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Vorwort der Herausgeber
Die Zahl der Fachbücher zum D eutschunterricht ist fast unüber­
sehbar. Warum sie um  eine ganze Reihe vermehren und warum 
unter dem Titel „D eutschunterricht konkret” ?
Herausgeber und Verlag glauben, daß es tro tz der vielen Veröf­
fentlichungen eine Lücke gibt, nämlich zwischen umfassenden 
didaktischen Entwürfen, die die Realisierung vernachlässigen, 
und Unterrichtsm odellen für die einzelne Stunde, denen es an 
fachlicher und didaktischer Reflexion fehlt oder die nicht über 
die Einzelstunde hinausblicken. Diese Lücke will die Reihe aus­
füllen: sie sucht einen Mittelweg zwischen theoretischen Kon­
zepten und m ethodischen Handreichungen.
Dazu wählt der einzelne Band jeweils ein Teilgebiet des Deutsch­
unterrichts und stellt es für die Arbeit einer Schulstufe dar. Es 
kommen imm er drei Aspekte zur Sprache: die fachwissenschaft­
liche Beschreibung oder E rörterung des Gegenstands, Überlegun­
gen zur Didaktik (Auswahl, Ziele, Lem situation) und Arbeits­
vorschläge für den U nterricht. Diese Dreiteilung kann un ter­
schiedlich aussehen. In einem Falle folgt sie größeren Sachgebie­
ten, im anderen einzelnen Texten. Jeder Band bietet dem Lehrer 
aber ein Programm m it Modellen für die Arbeit auf einer ganzen 
Schulstufe an, das ihn sowohl über größere fachliche und  didak­
tische Zusammenhänge orientiert als ihm auch konkrete Reali­
sierungsvorschläge m acht. Es geht um den Versuch, sowohl dem 
Gegenstand der Sprache und L iteratur als auch dem SchüleT und 
dem U nterricht gerecht zu werden.
Einleitung
Keine andere T extart spielt heute im L iteraturunterricht der 
Sekundarstufe I eine so große Rolle wie die m oderne Kurzprosa. 
Schon in den 50er Jahren wurden die Kurzgeschichten von 
Wolfgang Borchert, Heinrich Böll, Siegfried Lenz, W olfdietrich 
Schnurre und anderen für den D eutschunterricht entdeckt, so 
daß diese A utoren bald in keinem Lesebuchwerk m ehr fehlten. 
Im Verlauf der siebziger Jahre sind dann Kurzgeschichten aus 
der neuen Kinder- und Jugendliteratur für die unteren  Klassen 
der Sekundarstufe I erschlossen worden; dokum entarische 
Texte aus der Arbeitswelt, m oderne Fabeln, experimentelle 
und phantastische Kurzprosa ergänzen heute die Palette, so daß 
man sagen kann, daß gegenwärtig die literarische Erziehung in 
der Sekundarstufe I zu einem großen Teil über die moderne 
Kurzprosa erfolgt. Ihr kom m t dam it in der Schule ein Rang zu, 
der ihrer Bedeutung im außerschulischen Leseverhalten nicht 
entspricht. Sammlungen von K urzprosatexten verkaufen sich 
schlecht, wenn sie nicht speziell für die Schule zusammen­
gestellt worden sind; Verlage zögern, solche Sammlungen über­
haupt aufzulegen, und in den Bibliotheken werden die Bände 
wenig ausgeliehen. Die Behandlung m oderner Kurzprosa im 
Unterricht zielt also nicht direkt auf das außerschulische Lese­
verhalten, sondern muß als exemplarische Arbeit mit den grund­
legenden Zielen literarischer Erziehung gerechtfertigt werden. 
Die Didaktik m oderner Kurzprosa kann deshalb als ein beson­
ders repräsentatives Kapitel in der neueren L iteraturdidaktik 
gelten.
In diesem Bändchen m öchte ich zunächst einen Überblick über 
die verschiedenen Typen m oderner Kurzprosa geben, dann in 
einem 2. Teil die didaktischen Zielsetzungen erörtern und in 
einem 3. Teil die m ethodischen Möglichkeiten für die U nter­
richtsarbeit aufzeigen. S tofflich beschränke ich mich auf die 
deutsche Kurzprosa seit 1945; die wichtigen Kurzprosaautoren 
der ersten Hälfte unseres Jahrhunderts — Franz Kafka, Robert 
Walser, Bert Brecht — bleiben unberücksichtigt. U nter Kurz­
prosa verstehe ich literarische Texte, schließe also Sachtexte 
aus (wobei die Grenzen, insbesondere bei dokum entarischen 
Kurztexten und tagebuchartigen N otaten , allerdings fließend 
sind). Das Bändchen soll eine grundlegende Einführung sein; 
ich führe also auch manches aus, was schon andernorts zu 
lesen steht. Ein besonderes Anliegen ist es mir, sowohl die
Vielfalt der modernen Kurzprosaform en aufzuzeigen (manchmal 
hat man den Eindruck, die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit 
gelte immer noch als ihr alleiniger Repräsentant) als auch die 
Vielfalt m ethodischer Möglichkeiten zu vergegenwärtigen. 
Es versteht sich, daß ich bei kontrovers diskutierten literatur­
wissenschaftlichen und didaktischen Fragen Position bezogen 
habe; ich habe allerdings auf eine ausdrückliche Auseinander­
setzung mit der theoretischen L iteratur verzichtet, um die 
Darstellung nicht mit den damit verbundenen Spezialfragen 
zu befrachten. Auch habe ich mich bem üht, der fatalen Ten­
denz zu immer abstrakterer Fachsprache zu widerstehen.
1. DIE KURZPROSA SEIT 1945
Der Begriff Kurzprosa ist in der Literaturwissenschaft nicht 
scharf definiert. Das hat seinen G rund in der Sache, um  die es 
geht: Die Übergänge zwischen G attungen und zwischen U nter­
gattungen sind in der Moderne fließend, so daß jede Begriffs­
definition willkürliche Trennungen vornehmen muß. Ich be­
gnüge mich hier m it der groben Angabe, daß ich un ter Kurzprosa 
literarische Prosatexte bis zum Umfang von etwa 20 Seiten 
verstehe. Innerhalb der Epik ist dam it die Kurzprosa gegenüber 
der Erzählung, der Novelle, dem Rom an abgegrenzt. Die zeit­
liche Beschränkung auf Kurzprosa seit 1945 bietet sich an, weil 
in der ersten Nachkriegszeit die Kurzgeschichte als die zeit­
typische literarische Form  galt und bis heute ihr Modell stark 
nachwirkt. Natürlich reicht die Geschichte m oderner Kurzprosa 
weiter zurück — der Einfluß Franz Kafkas und Bert Brechts, um 
nur deutsche A utoren zu nennen, ist noch heute unverkennbar. 
Wenn man weiter zurückgreift, kann man die Anfänge der 
modernen Kurzprosa im ausgehenden 19. Jahrhundert ent­
decken und ihre Entstehung m it der damaligen geistigen und 
sozialen Situation, dem entwickelten Industrialismus, der 
Entstehung der Massengesellschaft, der verkündeten Umwertung 
aller Werte erklären. Zuweilen verfolgt man die Entwicklung 
noch weiter zurück bis zur R om antik, denn die Rom antiker 
haben mit ihrer Propagierung des Fragments und ihrer Infrage­
stellung des geschlossenen Charakters von Kunstwerken die 
Kurzform als adäquaten A usdruck m oderner Erfahrung und 
Geisteshaltung gerechtfertigt.
Mit der hier folgenden Charakterisierung verschiedener Typen 
von Kurzprosa soll keine starre Gattungsschem atik aufgestellt 
werden; weder sind m it der Typologie alle Variationen m oder­
ner Kurzprosa erfaßt, noch läßt sich jeder Text eindeutig einem 
der Typen zuordnen. Verdeutlichen soll die Typologie, daß es 
verschiedene Tendenzen innerhalb der m odernen Kurzprosa 
gibt und daß bestim m te Typen dabei eine auffallende Rolle 
spielen, während andere, wie die A nekdote, die Legende, der 
Schwank, zurücktreten und deshalb in der folgenden Typologie 
nicht erscheinen.
1.1.1 Kurzgeschichte der Nachkriegszeit
Wenn man von m oderner deutscher Kurzprosa spricht, denkt 
man in erster Linie an die Kurzgeschichte, wie sie in der Nach­
kriegszeit von A utoren wie Hans Bender, Heinrich Böll, Wolf­
gang Borchert, Siegfried Lenz, W olfdietrich Schnurre, Martin 
Walser geschaffen worden ist. Sie gilt als der exemplarische 
L iteraturtypus für den Neuanfang einer deutschen Literatur 
nach 1945. Der Begriff Kurzgeschichte ist eine Lehnübersetzung 
der englischen Bezeichnung „short sto ry” , wobei allerdings eine 
Bedeutungsverengung eingetreten ist: Als „short stories” werden 
auch kürzere Erzählungen und Novellen bezeichnet. In der 
englischsprachigen (und zwar vor allem amerikanischen) Litera­
tu r sind die Vorbilder für die deutsche Kurzgeschichte zu fin­
den; vor allem Ernest Hemingway, aber auch John Steinbeck, 
William Faulkner u.a. sind die großen Anreger gewesen. Die 
Begegnung mit dieser amerikanischen L iteratur erfolgte bei 
einigen wichtigen deutschen A utoren während der Gefangen­
schaft in amerikanischen Lagern; sie wurde durch die Besat­
zungssituation gefördert, da im kulturellen Vakuum sehr rasch 
deutsche Übersetzungen amerikanischer short stories aufgelegt 
wurden. Den deutschen A utoren schien in einer Situation, in 
der der Sinnzusammenhang der bestehenden Welt zusam­
mengebrochen war, die Kurzgeschichte als die angemessene 
Form , den verstörenden Erfahrungen Ausdruck zu geben 
und neue Orientierungen zu suchen. Wolfgang Weyrauch, 
selbst A utor von Kurzgeschichten und vor allem wichtiger 
Herausgeber, sprach 1949 von der „Kahlschlagprosa” , die 
die „M ethode der Bestandsaufnahm e” in einer „Pionier”- 
S ituation verkörpere.1 Mit der Kurzgeschichte w andten sich 
die A utoren gegen eine L iteratur des schönen Scheins, es ging 
ihnen um „W ahrhaftigkeit” (Schnurre)2 , um eine ungeschminkte 
Wiedergabe der erfahrenen Wirklichkeit. Kennzeichnend für 
die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit sind eine Reihe struk­
tureller Merkmale, die von den A utoren selbst und von L iteratur­
kritikern und -Wissenschaftlern immer wieder beschrieben 
worden sind. Sie sind allerdings nicht alle gleichermaßen bei 
jeder Kurzgeschichte wiederzufinden, sondern stellen ein 
Grundschema dar, das in mannigfachen Variationen reali­
siert ist.
Schon im Begriff ist das Merkmal der 
Kürze
enthalten. Man hat festgestellt, daß die Kurzgeschichte der Nach­
kriegszeit im D urchschnitt etwa 8 Seiten um faßt. Sie ist also län­
ger als die Fabel, die A nekdote und andere Kürzestformen der 
Epik, aber kürzer als eine Erzählung. An sich ist die Kürze ein rein 
äußerliches Merkmal, sie ist aber eng verbunden mit weiteren 
Merkmalen, durch die der Typus der Nachkriegskurzgeschichte 
erst seine besondere, auch inhaltlich bestim m te Prägung erhält.
Kennzeichnend ist das
unverm ittelte Einsetzen  
der Geschichten. So beginnt Hans Benders Kurzgeschichte 
Die Schlucht mit den Sätzen:
Sonderbar, sie schreien wieder Hurra! Sie sind jenseits der Höhe. 
Der Widerstand ist gebrochen. Ich höre es aus ihren Stimmen.
Der Leser wird unm ittelbar in eine S ituation und in ein laufen­
des Geschehen hineinversetzt; es wird ihm nicht erklärt, wer 
mit „sie” gemeint ist. Immer wieder finden wir im ersten Satz 
von Kurzgeschichten Personalpronomina oder bestimm te 
Artikel, also Wörter, die eigentlich auf schon Bekanntes oder 
Genanntes verweisen. Man vergleiche als Gegensatz dazu Märchen­
anfänge wie „Es war einmal eine kleine süße Dirn, die hatte 
jedermann lieb” , „Es war einmal ein Schuster, der hatte  drei 
Söhne” usw. Man hat das unverm ittelte Einsetzen der Kurz­
geschichten immer wieder mit der Kahlschlagsituation, die keine 
Orientierung mehr erlaube, in Verbindung gebracht; was erzählt 
wird, sind Ausschnitte aus der W irklichkeit, hingestellt ohne 
Einordnung in einen übergreifenden Zusammenhang. Es ist, als 
wenn in allgemeinem Dunkel ein Scheinwerfer plötzlich eine 
Situation beleuchte, die nun, scheinbar zufällig herausgegriffen, 
dem Betrachter als alleiniger A nhaltspunkt dient.
Dem unvermittelten Einsetzen entspricht der 
abrupte Schluß
der Kurzgeschichte. So endet Schnurres A u f  der F lucht mit 
dem Abschnitt:
Als er aufwachte, hatte die Frau sich auch hingelegt; sie sah in 
den Himmel.
Das Kind lag neben ihr, sie hatte es in ihre Bluse gewickelt.
„Was ist”, fragte der Mann.
Die Frau rührte sich nicht. „Es ist to t”, sagte sie.
Der Mann fuhr auf. „Tot?” sagte er; „tot - ? !”
„Es ist gestorben, während du schliefst” , sagte die Frau.
„Warum hast du mich nicht geweckt?”
„Warum sollte ich dich wecken?” fragte die Frau.
Der Text bricht sozusagen m itten in einem Gespräch ab, aller­
dings an einem bedeutsam en Punkt: Der Tod des Kindes ist 
Höhepunkt der Geschichte, die Äußerung der Frau „Warum 
sollte ich dich wecken” zeigt die Ofinmacht der Menschen 
gegenüber diesem Schicksal. Es gibt hier kein kathartisches 
Aufschreien und Klagen, keinen lösenden Ausbruch der Gefühle, 
kein Ausklingen der Geschichte. Der Schrecken stellt sich in 
größter Nüchternheit dar — dem Leser bleibt die Beklemmung, 
das Aufgestörtsein. Die Erlebniskurve kom m t im lesenden Mit­
vollzug nicht zu einem Ende; man nennt den Schluß der Kurz­
geschichten deshalb auch offen: Der Leser wird über das Ende 
hinaus zum Nachdenken gezwungen. Die Frage, die die Frau am 
Ende der zitierten Kurzgeschichte stellt, wird vom A utor sozu­
sagen an den Leser weitergegeben. Ähnlich verfährt Borchert, 
wenn er z.B. seine Kurzgeschichte Die Küchenuhr mit dem 
Satz „Er dachte immerzu an das Wort Paradies” oder die Kurz­
geschichte Unser kleiner M ozart mit dem Satz „Das konnte er 
nicht begreifen” enden läßt und dam it das Denken und Begrei­
fen dem Leser überantw ortet. „Wir sind eine G eneration ohne 
Abschied” , hat Borchert geschrieben3 — auch die Kurzgeschichte 
der Nachkriegszeit ist ein Text, der gleichsam weggeht, ohne 
sich verabschiedet zu haben.
Die zwischen unverm itteltem  Anfang und abruptem  Schluß ein­
gespannte Geschichte ist mit einer Tendenz zur 
Verknappung
erzählt. Die Zahl der Personen ist begrenzt, nur wenig schmük- 
kendes Beiwerk begleitet das Geschehen, breite Schilderungen 
von Schauplätzen, wie sie in der Erzählkunst des 19. Jahrhun­
derts entwickelt worden sind, fehlen. So ist denn auch die Syn­
tax meist einfach, zum H auptsatzstil tendierend, m it kurzen, 
oft sogar unvollständigen Sätzen. Wesentliches scheint ausge­
spart, so daß der Leser ständig zum D euten, zum Lesen zwi­
schen den Zeilen, angehalten ist. Dabei ist die Sprache schlicht, 
der Umgangssprache angenähert, also n icht symbolistisch über­
höht und verschlüsselt. Das erzählte Geschehen w irkt als Aus­
schnitt aus einem nicht erzählten größeren Zusammenhang, als 
Ausschnitt allerdings, der eine entscheidende Situation im Le­
ben eines Menschen wiedergibt und somit über sich selbst 
hinausweist (in der wissenschaftlichen L iteratur wird deshalb 
oft vom „Schicksalsbruch” gesprochen, der in der Kurzgeschichte 
erzählt werde — der Begriff hat m.E. allerdings einen etwas zu 
pathetischen Klang). Schnurre hat einmal die Kurzgeschichte 
als „ein Stück herausgerissenes Leben” bezeichnet.4
Daß Einzelelemente des Textes über sich hinausweisen, wird am 
deutlichsten bei den für die Nachkriegskurzgeschichte typischen 
Dingsymbolen.
Gegenstände der alltäglichen Umwelt werden zum Kristallisa­
tionspunkt der Sinnbezüge, die jenseits des Äußerlich-Konkreten 
den Gehalt der Geschichten strukturieren. Einige Kurzgeschich­
ten, wie Die Küchenuhr oder Das Brot von B ord iert, Die Waage 
der Baleks von Böll oder Ein Wespennest von Gerd Gaiser führen 
das Dingsymbol sogar im Titel.
Im Bereich der Erzählperspektive haben Kürze, Verknappung, 
unvermitteltes Einsetzen, abrupter Schluß und auch die Ding­
symbole ihre Entsprechung im '
Fehlen erkennbarer Erzählerkommentare.
Das erzählte Geschehen spricht für sich selbst, kein Erzähler 
leitet ein, erläutert und zieht Folgerungen. Man vergleiche mit 
typischen Anfängen von Kalendergeschichten, um sich zu ver­
deutlichen, wie ein Erzähler sich kundgeben kann; Johann Peter 
Hebel z.B. beginnt sein Wohlbezahltes Gespenst m it den Wor­
ten: ,,In einem gewissen Dorfe, das ich wohl nennen könn te” 
oder Berthold Auerbach sein Polizei H ilf! mit den Sätzen: 
„Schon wieder ein Polizeistücklein? Der Gevattersm ann kann 
nichts dafür, es gibt eben viele” . Hier äußert sich ein Erzähler — 
bei Auerbach nennt er sich „G evattersm ann” — zu seinem 
Publikum, als hielte er Zwiesprache. Ganz anders setzt dagegen 
Schnurres schon erwähnte Kurzgeschichte A u f  der F lucht ein:
Der Mann hatte einen Bart und war schon etwas älter; zu alt fast 
für die Frau. Und dann war auch noch das Kind da, ein ganz kleines. 
Das schrie dauernd, ...
Der Leser wird hier direkt m it der S ituation konfrontiert. Geför­
dert wird dieser E indruck durch den häufigen Gebrauch der 
direkten Rede; der Leser kann sozusagen selbst den Figuren zu­
hören, ist Zeuge ihrer Gespräche. Selbst wenn Kurzgeschichten 
in der Ich-Form geschrieben sind und das erzählende Ich das 
erzählte Geschehen kom m entiert, fühlt sich der Leser kaum je 
als angesprochener Adressat, sondern vielmehr als Zeuge eines 
inneren Monologs. Der U nterschied sei wieder an zwei gegen­
sätzlichen Beispielen veranschaulicht. Thomas Manns Eisenbahn­
unglück (1908 entstanden) entspricht von der Länge her gesehen 
der Nachkriegskurzgeschichte, unterscheidet sich von dieser 
aber durch seine Publikumsorientierung:
Etwas erzählen? Aber ich weiß nichts. Gut, also ich werde etwas 
erzählen.
Einmal, es ist schon zwei Jahre her, habe ich ein Eisenbahnunglück 
mitgemacht,...
Im Vergleich dazu zeigt Luise Rinsers R ote  Katze den monologi­
schen Charakter der m odem enK urzgeschichte; derT ex t beginnt:
Ich muß immer an diesen roten Teufel von einer Katze denken, und 
ich weiß nicht, ob das richtig war, was ich getan hab.
Selbst bei diesen Texten in Ich-Form ist also ein Unterschied 
zwischen der souveränen Distanz zum Geschehen beim älteren 
Erzählmodell und der unm ittelbaren V erstricktheit und Nähe 
bei der Nachkriegskurzgeschichte spürbar. Das Fehlen eines 
distanzierten, erläuternden Erzählers wirkt sich im übrigen auch 
auf die Z eitstruktur aus. Vor- und zurückweisende Erklärungen 
fehlen, der Leser sieht sich nur m it einer unm ittelbaren Gegen­
wart konfrontiert. Man vergleiche als Gegenbeispiel die folgenden 
zwei Stellen, wiederum aus Thomas Manns Eisenbahnunglück:
Das sei eine Entgleisung, erklärte der Mann, wir seien entgleist. 
Was nicht zutraf, wie sich später erwies. ...
Ich hatte einen Fahrschein erster Klasse (weil man mir die Reise 
bezahlte)...
Hier werden für den Leser Hinweise gegeben auf das, was sich 
später herausstellte oder was zur erzählten Situation geführt 
hatte. In der Kurzgeschichte der Nachkriegszeit bleibt die 
Deutung dagegen sehr viel mehr dem Leser überlassen. Wie 
tro tz der Beschränkung auf erzählte Gegenwart Späteres und 
Früheres hineingenom men werden können, zeigt der folgende 
Ausschnitt aus Herbert Malechas Probe:
Langsam ließ das Klopfen im Halse nach. Seit drei Monaten war 
er zum erstenmal wieder in der Stadt, zum erstenmal wieder unter 
so viel Menschen. Ewig konnte er in dem Loch sich ja nicht ver­
kriechen, er mußte einmal wieder raus, wieder Kontakt aufnehmen 
mit dem Leben, überhaupt raus aus allem. Ein Schiff mußte sich 
finden lassen, möglichst noch, bevor es Winter wurde.
Früheres und Kommendes sind hier als Bewußtseinsinhalte der 
Hauptfigur wiedergegeben (erzähltechnisch gesehen handelt es 
sich um erlebte Rede). So en tsteht n icht der Eindruck, daß ein 
Erzähler m it größerem Wissen den Leser aufklärt, vielmehr wird 
diesem die subjektive Erlebnisperspektive einer betroffenen 
Figur nahegebracht.
Für die perspektivische Gestaltung der Nachkriegskurzgeschichte 
ist ferner wichtig, daß die H auptfigur kaum je ein herausragen­
der Held oder eine sonst bedeutende Persönlichkeit ist. Viel­
mehr wird die
Perspektive des kleinen Mannes 
verm ittelt: Einfache Soldaten, kleine Angestellte, M ütter, Kin­
der stehen im Vordergrund.
Die Kurzgeschichte, wie sie sich in der unm ittelbaren Nachkriegs­
zeit als Typus herausgebildet hat, wirkt bis in die gegenwärtige 
L iteraturproduktion fort. Deshalb bin ich hier auch besonders 
ausführlich auf sie eingegangen. Die Grenzen zu anderen Ty­
pen — zur Satire, zur experim entellen Prosa, zur Parabel usw. — 
sind allerdings im Laufe der Zeit im m er fließender geworden. 
Deshalb hat man die Kurzgeschichte schon mehrfach totgesagt; 
Schnurre formulierte 1961: „A ber die Blüte der deutschen 
Kurzgeschichte war schnell vorbei. Keine fünf Jahre, und es 
waren die ersten typischen Verfallserscheinungen zu beobach­
ten: bloße artistische Perfektion, Manierismus, Abgleiten in 
Klischees, Simplifizierung bis zum naturalistischen Wirklich­
keitsabklatsch und G renzübertretungen aufs Gebiet des Feuille­
tons, der Groteske, der Reportage, der Skizze und der Erzäh­
lung.”5 Und 1971 sagte er noch dezidierter: „Tja, die Kurz­
geschichte. Ich glaube, heute kann niemand so to t sein wie 
sie.”6 Ähnlich Marie Luise Kaschnitz 1968: „Ich habe die 
Kurzgeschichten gründlich satt . . .” .7 In ihrer ausgeprägten 
Form mag die Kurzgeschichte in der Tat an die Nachkriegs- 
situation gebunden sein; aber wenn in den 60er Jahren der 
Typus immer mehr seine Einheitlichkeit verliert, so braucht das 
nicht unbedingt als Verfall diagnostiziert zu werden, sondern 
kann auch als eine Entfaltung gesehen werden. Als wichtigste 
Variation des ursprünglichen Typus’ der Kurzgeschichte ist die 
Herausbildung einer skizzenhaften, weitgehend handlungsfreien, 
(scheinbar) ereignislosen, gewöhnliche Alltäglichkeit wieder­
gebenden Kurzprosa zu sehen; sie soll hier als eigener Typus 
vorgestellt werden:
1.1.2 Alltagskurzgeschichte
Mitte der 60er Jahre taucht in der deutschen L itera tur ein 
Typus von Kurzgeschichten auf, der un ter fast völligem Ver­
zicht auf Handlung S ituationen gewöhnücher Alltäglichkeit 
vorführt. Er ist nicht m ehr bestim m t von der Verstörung, die 
das Dritte Reich und der Weltkrieg bei den A utoren ausgelöst 
haben, sondern gibt vielmehr einem Unbehagen an der Norm a­
lität Ausdruck. In der sprachlichen Gestaltung verstärken sich 
die Merkmale, die schon für die Kurzgeschichte der Nachkriegs­
zeit, insbesondere bei Wolfgang Borchert, charakteristisch 
waren: Die Sprache ist noch einfacher, noch knapper, noch 
häufiger bis zu unvollständigen Sätzen reduziert. Was in der 
Nachkriegszeit Ausdruck einer Erfahrung gewesen war, die den
Menschen fast die Sprache verschlug, ist nun allerdings Zeichen 
banaler Alltäglichkeit, Zeichen auch der Entfrem dung und des 
Sinnverlustes in einem von langweiliger O rdentlichkeit geprägten 
Leben. Der Umfang der T exte ist meist noch geringer als bei der 
Nachkriegskurzgeschichte: Meist sind es nur noch 1 bis 2 Seiten, 
die diese Alltagskurzgeschichten umfassen.
Eine Schlüsselposition in der Entwicklung der Alltagskurz­
geschichte nim m t das 1964 erschienene Bändchen Eigentlich 
m öchte Frau Blum  den M ilchmann kennenlernen  von Peter 
Bichsel ein. Das schmale Werk — es war Bichseis erste Publika­
tion — wurde damals von der literarischen Kritik begeistert auf­
genommen; man em pfand, daß hier jem and nicht nur in bewähr­
ter Manier gute Texte geschrieben hatte , sondern daß eine neue 
Form gefunden war, die der damaligen gesellschaftlichen Situa­
tion Ausdruck verleihen konnte. Auch heute noch, 20 Jahre nach 
ihrem Erscheinen, werden Bichseis Texte wie Protokolle gegen­
wärtig gelebter Wirklichkeit gelesen. Viele A utoren haben sich 
von Bichsel beeinflussen lassen oder haben selbständig zu ähn­
lichen Ausdrucksweisen gefunden. Bei Wolf W ondratschek, Kurt 
Marti, Helga M. Novak und anderen kann man, in jeweils un ter­
schiedlichen Variationen, den Typus der Alltagskurzgeschichte 
wiederfinden. Im weiteren Umkreis gehören auch die vielen 
Kurzgeschichten Gabriele Wohmanns dazu, auch wenn sie zur 
längeren Form  der Erzählung tendieren; ihre Handlungsarmut, 
das Einfangen und Durchsichtigmachen scheinbar belangloser 
Oberflächlichkeit in menschlichen Beziehungen zeigt die Nähe 
zum Typus der Alltagskurzgeschichte an.
Nach rückwärts kann man die Verbindungslinien über die Kurz­
geschichte der Nachkriegszeit hinaus weiter zurückverfolgen; 
insbesondere Bichseis Prosa wird immer wieder mit der seines 
Landsmannes Robert Walser verglichen, der schon in der ersten 
Jahrhunderthälfte den Typus der handlungsfreien Kurzprosa 
entwickelt hatte. Walsers Tendenz zu fast traum hafter, wenn 
auch selbstironisch gebrochener Verklärung der Wirklichkeit 
hat allerdings in der Alltagskurzgeschichte einem Verfahren 
Platz gemacht, das Idyllik als falsche Idylle, als leeren Schein 
entfrem deter Existenz entlarvt.
Bezogen auf die gesellschaftspolitische Entwicklung kann man 
in der Alltagskurzgeschichte den Seismograph für die trügerische 
Ruhe vor dem Sturm  sehen. Es ist die Prosa eines Unbehagens, 
das sich erst leise artikuliert; nicht Bewältigung der Vergangen­
heit ist ihr Thema, sondern die fragwürdige N orm alität des
Alltagslebens in der Wohlstandsgesellschaft. Bald nach Heraus­
bildung des Typus erschütterten die S tudentenunruhen das 
Selbstverständnis der bürgerlichen Gesellschaft und führten zu 
einer expliziten Politisierung der L iteratur.
So rechtfertigen es m .E. sowohl die gestalterischen Merkmale 
wie der historische Entstehungshintergrund, daß die Alltags­
kurzgeschichte als eigener Typus erfaßt wird. Das ist in der 
wissenschaftlichen und didaktischen L itera tur so bisher nicht 
geschehen; zuweilen wird die Alltagskurzgeschichte zur Skizze 
gezählt und dam it ein Bezug zu den Kurzformen des Naturalis­
mus und Impressionismus vor und um  1900 hergestellt (das ist 
z.B. bei Edgar Neis in seinem Bändchen Kurzprosa  der Fall). 
Die Tendenz zum bildhaften Beschreiben und Schildern, das 
die Skizze meist auszeichnet, ist allerdings in der Alltagskurz­
geschichte kaum zu finden. Das liegt schon daran, daß der 
inhaltliche Schwerpunkt der Alltagskurzgeschichte bei den 
(gestörten) zwischenmenschlichen Beziehungen liegt. Deshalb 
erscheint es mir angebracht, die Alltagskurzgeschichte auch 
begrifflich von der Skizze als dem älteren Typus abzuheben.
1.1.3 Kürzestgeschichten
Die Tendenz zur Kürze, die schon die Entwicklung von der 
Nachkriegskurzgeschichte zur Alltagskurzgeschichte prägt, fin­
det ihren H öhepunkt in den Kürzestgeschichten. Den A uftakt 
bildet eine kleine G ruppe von Texten verschiedener A utoren, 
die 1955 mit der Bezeichnung Kürzestgeschichten in der Zeit­
schrift Akzente (S. 513 —519) veröffentlicht wurden; größere 
Verbreitung gewann der Typus in den 60er Jahren. Typisch 
für die Entwicklung ist der Titel Im m er kürzer werdende Ge­
schichten, mit dem Reinhard L ettau 1973 eine Sammlung seiner 
Texte aus 10 Jahren versehen hat. Die Kürzestgeschichte nimm t 
nicht einmal mehr eine halbe Seite ein; sie tendiert zum A podik­
tischen und ist oft n icht viel mehr als Inhaltsangabe oder Modell 
einer möglichen Geschichte. Die atmosphärische Dichte der 
Alltagskurzgeschichte ist bei der K nappheit nicht mehr realisier­
bar, dafür entsteht eine Nähe zur Parabel und zur experim entel­
len Prosa. Die Kürzestgeschichte bleibt aber meist realistisch, 
darin der Anekdote verwandt, ohne jedoch, wie diese, auf eine 
bekannte Persönlichkeit oder Situation bezogen zu sein und 
pointenhaft in einem Ausspruch zu gipfeln. Sie ist also nicht 
nur quantitativ durch ihre Kürze charakterisiert, sondern durch
weitere Charakteristika von anderen Kürzestformen der Prosa 
abgrenzbar. Als Beispiel sei hier Heim ito von Doderers Ehrfurcht 
vor dem A lter  zitiert, eine Kürzestgeschichte aus einem einzigen 
langen Satz:
Durch eine alte Dame mit kleinem Hund, welche infolge ihrer 
Umständlichkeit die Abfertigung am Postschalter verzögerte, zur 
äußeren Wut gebracht, schlug er -  da ihm denn die Ehrfurcht vor 
dem Alter hier jede direkte Ausschreitung verwehrte -  mit einer 
schweren, zum Teü eisenbeschlagenen Keule, welche der Angeklagte 
damals für solche Zwecke stets bei sich zu führen pflegte, die Front 
des gegenüberliegenden Hauses ein, wodurch drei Wohnungen be­
schädigt und sechs Personen, wenn auch nicht erheblich, so doch 
derart verletzt wurden, daß sie ärztliche Hilfe in Anspruch nehmen 
mußten.
Im Gegensatz zur A nekdote w irkt die Kürzestgeschichte kaum 
je belustigend, sondern löst eher beim Leser ein Nachdenken 
aus. Wie die Fabel zielt sie dabei meist auf Probleme des mensch­
lichen Zusammenlebens. Bei Heinrich Wiesner, der ein ganzes 
Bändchen mit dem Titel Kürzestgeschichten  veröffentlicht 
hat, führt das zu fast lehrhaften Texten. Bei einem A utor wie 
W ondratschek dagegen ist gerade keine Sinnperspektive zu er­
kennen, vielmehr bleibt das erzählte Geschehen absonderlich 
und unerklärlich. Die Irrita tion  unserer gewohnten Erklärungs­
muster kann dann als In ten tion  des Textes gesehen werden.
Der Begriff „Kürzestgeschichte” ist, obschon ihn A utoren selbst 
verwenden, in der Literaturwissenschaft noch nicht fest einge­
bürgert und wird deshalb z.T. unterschiedlich aufgefaßt. In 
seiner Textsamm lung Kürzestgeschichten in Reclams A rbeits­
texten für den Unterricht faßt Graf von Nayhauss den Begriff 
zum Beispiel weiter, als ich es hier getan habe; er bezeichnet 
z.B. Texte, die ich dem Typus der Alltagskurzgeschichte zuord­
ne, als Kürzestgeschichten; dabei entfällt die R eduktion auf den 
Geschehenskem als Charakteristikum  der Kürzestgeschichte, 
obschon m.E. doch gerade darin der besondere Reiz und die 
Eigenart des Typus begründet sind.
1.1.4 Experimentelle Kurzprosa
Zu den auffallendsten üterarischen Phänom enen der 60er Jahre 
gehört das A ufkom m en experim enteller Schreibweisen in allen 
Literaturgattungen. V orreiter war die Wiener Gruppe um Hans 
Carl Artm ann, Konrad Bayer, Gerhard Rühm u.a., die sich schon 
in den 50er Jahren bildete; eine enge Verbindung bestand von
Anfang an zur konkreten Poesie. Das G rundprinzip experim en­
teller Prosa wie auch der konkreten  Poesie könnte man als Um­
kehrung der tradierten Schreibverfahren charakterisieren: Es 
wird nicht mehr für einen Inhalt ein sprachlicher Ausdruck ge­
sucht, sondern mit sprachlichem Material experim entiert und 
sozusagen abwartend beobachtet, ob sich dabei mögliche inhalt­
liche Bezüge ergeben. Es geht also nicht m ehr um erzähltes 
Geschehen, nicht m ehr um Geschichten, höchstens um  ein Spiel 
mit Strukturelem enten von Geschichten. Peter Handke, einer 
der wichtigsten V ertreter experim entellen Schreibens, äußerte 
1967 z.B. „Ich kann in der L iteratur keine Geschichten mehr 
vertragen” und „Die M ethode der Geschichte ist für mich 
nur noch anwendbar als reflektierte Verneinung ihrer selbst: 
eine Geschichte zur V erhöhnung der Geschichte” .8 Am kon­
sequentesten hat Helm ut H eißenbüttel die experimentelle 
Schreibweise verwirklicht. Seine 3 x 1 3  mehr oder weniger 
Geschichten von 1964/65 (der Titel them atisiert wieder die 
Infragestellung des Erzählens) sind gleichsam einem Sprach- 
laboratorium entsprungen. Der T ex t der Mann der lesbisch 
wurde beginnt:
ich wäre gern eine Frau
angenommen ich wäre eine Frau wäre ich dann nicht als die Frau die 
ich gern wäre gern ein Mann
angenommen ich wäre der Mann der ich gern als die Frau wäre die 
ich gern wäre wäre ich dann nicht als der Mann der ich als die Frau 
die ich gern wäre gern wäre gern eine Frau
Es folgen noch vier Absätze, jeder länger und verwickelter als 
der vorhergehende. Das Ganze ist nach strenger Regel konstru­
iert und wirkt wie ein Stück Sprachakrobatik. In durchaus 
programmatischer Absicht hat H eißenbüttel seine B uchpub­
likationen Textbücher genannt und sie dam it gegen die tra­
ditionellen Literaturform en wie Erzählung, Gedicht usw. 
abgegrenzt.
Die möglichen Verfahren experim entellen Schreibens sind 
vielgestaltig; die größte Rolle spielen K om binatorik und Mon­
tage. der Mann der lesbisch wurde kann als ein kom binatorischer 
Text bezeichnet werden, das folgende Beispiel dagegen als 
Montage; in seinem Text Ein Wort zum  Boden oder Die m erk­
würdige Lage am zehnten Tag m ontiert Ror Wolf ausschließlich 
Versatzstücke aus Fußballberichten, die zu einem bestim m ten 
Spieltag der Bundesliga erschienen sind:
... die Bälle klatschten knallten platzten pfiffen hart aufgepumpt 
zischten rauschten wischten vorbei explodierten im langen Eck 
tropften ab kamen als Aufsetzer Abpraller kissenweich als schön 
schwebende Bogenlampen sanft leise kaum hörbar über die Mauer 
abgefälscht glashart als Trockenschüsse und Lattenkracher kaum 
sichtbar schwirrten vorüber donnerten dröhnten und schlugen 
fünfunddreißigmal ein an diesem zehnten Tag ...
Während Heißenbüttels Text fast asketisch streng auf reine 
Strukturen reduziert ist, erhält das Experim entieren bei Ror 
Wolf einen vergnüglichen und zugleich entlarvenden Charakter. 
Über den Leser, den er sich für seine Texte vorstellt, hat Ror 
Wolf 1966 einmal gesagt:
... vielleicht gelingt es mir, ihn zu überraschen, zu erschrecken, zu 
ärgern, zu animieren, zu stören, zu verblüffen, zu reizen, zu unter­
wandern, zu zersetzen, zu erregen, zu schütteln, zu quälen, zu 
unterhalten, zu bluffen, zu spannen, zu verwirren, zu amüsieren, 
anzustoßen, anzuspitzen, aufzukratzen, aufzustacheln, zum Lachen 
zu bringen, seine Phantasie in Bewegung zu setzen. Was er sich 
dabei und hinter den Texten denkt, ist seine Sache; wenn er mit­
spielt, wäre ein Buch am Ende auch das, was er daraus macht.9
Der Leser wird als ein Mitspieler angesprochen; dem Text ist 
keine feste Botschaft eigen, vielmehr ist dem Leser anheim­
gestellt, was er aus dem präsentierten sprachlichen Material 
macht. Diese offene Bedeutungsstruktur ist in den 60er und 
70er Jahren theoretisch viel diskutiert worden und hat über die 
experimentellen Schreibweisen hinaus die Entw icklung einer 
leserorientierten Literaturwissenschaft und -didaktik gefördert.
Literatursoziologisch gesehen kann man die experimentelle 
Kurzprosa einerseits mit der Technisierung der Umwelt und 
andererseits mit der Entwirklichung der Lebenszüge in der 
Medien- und Konsumwelt in Verbindung bringen. Der tech­
nische Charakter experim enteller Schreibweisen ist schon im 
Begriff deutlich: Die technische Zivilisation gründet sich wesent­
lich auf das Experim ent als wissenschaftliches Verfahren. Eine 
A ntw ort auf die Medien- und Konsumwelt ist experimentelles 
Schreiben insofern, als in ihm das Medium — die Sprache, die 
Schrift — die Priorität vor den ausgedrückten Inhalten erhält. 
Damit ist eine Konsequenz aus der Tatsache gezogen, daß der 
Zugang zur Wirklichkeit in der modernen Welt imm er mehr 
über Medien erfolgt und deshalb gefragt werden kann, ob nicht 
diese die eigentliche Wirklichkeit seien. Wie das Medium sich 
über die Wirklichkeit stülpt, so läßt die Konsumwelt in ganz 
ähnlicher Weise die Verpackung wichtiger werden als den Inhalt; 
experimentelle Schreibweisen könnten in diesem H orizont
als eine Arbeit mit dem Verpackungsmaterial bezeichnet wer­
den. Durch die literarische Verarbeitung werden allerdings die 
klischeehaften M uster der Verpackung verfremdet und damit 
in Frage gestellt. So ist experimentelles Schreiben nicht nur 
die Übertragung von Technik, Medien- und Konsumprinzip 
auf den Bereich der L iteratur, sondern zugleich deren Durch­
leuchtung. Experimentelles Schreiben ist zwar nicht m ehr vom 
Glauben getragen, man könne mit literarischen Mitteln einer 
tieferen W ahrheit Ausdruck geben; wohl aber bricht es die 
trügerische Sicherheit, in die uns die alltäglichen Sprach- und 
Verhaltensmuster einwiegen, durch W ortkom binatorik und 
-montage verfremdend auf.
1.1.5 Phantastisch-parabolische Prosa
Während in den unm ittelbaren Nachkriegsjahren die realistische 
Tendenz in der Kurzprosa eindeutig vorherrschte, sind in der 
Folgezeit bis heute parabolisch-phantastische Texte immer 
stärker in den Vordergrund getreten. Ein wichtiger Vorläufer 
ist Friedrich Dürrenm att m it seiner frühen Prosa der 40er und 
50er Jahre gewesen; H auptvertreter des Typus sind dann Günter 
Eich, Günter Bruno Fuchs, Günter Kunert, Christa Reinig. 
Bei allen diesen A utoren ist eine starke Beeinflussung durch 
Franz Kafka feststellbar. Es geht bei diesem Typus um Texte, 
in denen einzelne Geschehenselemente nicht unserem Realitäts­
verständnis entsprechen und die zugleich zeichenhaft auf 
Probleme unserer individuellen und gesellschaftlichen Existenz 
verweisen; es liegt also eine Verbindung von Phantastik und 
Parabolik vor. In Kunerts Lieferung frei Haus z.B., einem 
der stärksten Texte des Typus’, bekom m en scheinbar unbe­
scholtene Bürger Leichen in die Wohnung geliefert; dam it soll 
dem Leser nicht nur ein Gruseln ob der phantastischen Über­
schreitung gewohnter N orm alität verm ittelt, sondern ein durch­
aus moralischer Appell verm ittelt werden; die Geschichte sei 
„im Grunde ein moralischer T raktat über unsere V erantwortung 
für den Mitmenschen und unser Schuldigwerden” , hat Kunert 
selbst einmal geschrieben.10 Im Vergleich zu Kafka ist die Phan­
tastik hier wie bei den meisten phantastisch-parabolischen Texten 
nach 1945 stärker konstruiert, bew ußter im Hinblick auf die zu 
vermittelnde Botschaft eingesetzt, folgt also weniger einer zwang­
haften Traumlogik. Oft bestim m t auch ein Vergnügen am Sur- 
realen die Texte, so daß der Eindruck von spielerischem Phan­
tasieren entsteht. Wenn z.B. in Traugott Baers Menagerie von
Peter Morger, einem jüngeren Schweizer A utor, der wie viele sei­
ner schriftstellernden Landsleute einen Hang zum Surrealen hat, 
Herr Baer aus verschwiegener Liebe zu einer Verkäuferin in 
einer Zoohandlung eine ganze Tiermenagerie anschafft und selbst 
zu einem Bären wird, so ist damit zwar die Diskrepanz zwischen 
Animalischem und Domestiziertem, zwischen Natürlichem und 
verm arkteter Tierliebe als Problem angesprochen, zugleich aber 
macht der A utor sich und dem Leser ein Vergnügen mit den 
grotesk übertriebenen Vorstellungen und der sich überschlagen­
den Sprachakrobatik:
Immer tiefer muß ich mich in die zoologische Literatur einarbeiten, 
um den Freß-, Wohn- und Klimawünschen meiner gefiederten, 
beschuppten, gepanzerten, bepelzten Hausgenossen zu entsprechen. 
Die Lurch-, Schlangen- und Echsenartigen verlangen nach tropi­
schen, feuchten Temperaturen, ein Wunsch, dem ich mit Heizstrah­
lern, Höhensonnen und Luftbefeuchtern begegne.
Bis dann Herr Baer selbst zum Bären wird:
Mit schweren Schritten tappe ich durch mein tier- und pflanzen- 
durchwirktes Reich, mit riesigen Futterkübeln, Strohballen und 
Wassertänken. Meine Haut ist zu einem Pelz geworden;...
Sowohl in ihrer mehr moralischen als auch in ihrer m ehr spiele­
rischen Variante ist die phantastisch-parabolische Kurzprosa 
auch international gesehen eine für die m oderne Literatur 
ausgesprochen typische Ausdrucksform , wobei den Erzählungen 
des Argentiniers Jorge Luis Borges eine besonders herausragende 
Bedeutung zukom m t.
1.1.6 Moderne Fabel
Die Fabel nim m t im Gesam tspektrum  der Gegenwartsliteratur 
eine untergeordnete Rolle ein; da sie aber — auch in ihren zeit­
genössischen Varianten — im D eutschunterricht der Sekundar­
stufe I immer wieder aufgegriffen wird, soll sie hier erwähnt 
werden. Einige A utoren — vor allem W olfdietrich Schnurre und 
Helmut Arntzen sind zu nennen — haben als Erben der langen 
Tradition die Fabel für die Gegenwart erneuert. A rntzen, von 
Beruf Professor für Literaturwissenschaft, spielt in den Texten 
direkt auf die älteren Fabeln an, variiert, verfrem det, parodiert 
sie. So spricht der Löwe bei ihm nicht m ehr vom Recht des 
Stärkeren, sondern vom „stärkeren R echt” , und das Lamm ruft 
dem Wolf zu: „Ich habe im Äsop gelesen.” Die m oderne Fabel
ist abstrakter, intellektueller als frühere Fabeln, sie ist oft 
ironisch gebrochen, tendiert zum Epigramm und zum Witz. Das 
Epimythion, die Lehre, fehlt meist, die Folgerung aus der Fabel 
muß der Leser selber ziehen. O ft kann ihr auch gar keine Lehre 
im Sinne einer Verhaltensregel oder Veränderungsmöglichkeit 
entnommen werden, weil es beim sarkastischen Hinweis auf die 
Ungerechtigkeit der Welt oder auf die Unverbesserlichkeit des 
Menschen bleibt. Insgesamt herrscht aber doch eine gesellschafts­
kritische, oft sogar ausgeprägt politische Tendenz vor; im Ver­
gleich mit den verniedlichenden, kindertüm elnden Fabeln, wie sie 
im 19. Jahrhundert populär geworden sind, kann man deshalb 
in der modernen Fabel eine Erneuerung und Wiedererweckung 
des ursprünglichen kritischen Gehalts sehen. Form al zeigt sich 
dies auch in der Tendenz zur Kürze, die schon Lessing als Merk­
mal der antiken Fabel herausstellte und die er gegen die „lustige 
Schwatzhaftigkeit” eines La Fontaine und anderer ausspielte.
1.1.7 Modernes Märchen
Mehr noch als die Fabel ist das Märchen in seinen neuesten 
Erscheinungsformen ein Spiel m it dem überkom m enen Muster. 
Bei einigen A utoren kom m t der Anspruch dazu, die für über­
holt, ja reaktionär gehaltene Botschaft der Märchen zu entlarven 
und durch eine neue zu ersetzen, die fortschrittlichen gesell­
schaftlichen Zielvorstellungen entsprechen soll. Diese Einschät­
zung tritt besonders deutlich zu Tage im N achwort, das der 
Herausgeber Hans-Joachim Gelberg zu den 1972 erschienenen 
modernen Märchen von Janosch geschrieben hat: „Die Märchen 
der Brüder Grimm sind in einer längst vergangenen Zeit entstan­
den und weitererzählt worden. Sie bieten gesellschaftliche 
Strukturen an, die wir überwunden haben oder ablehnen. ... Die 
stupide Webart vieler Märchen bei Grimm erzieht zum konser­
vativen Denken.” 11 Bei Janosch wird das R otkäppchen zum 
roboterartigen „elektrischen R otkäppchen” , der tapfere Schnei­
der zerstört die ganze Welt m it m odernen Superwaffen und das 
Lumpengesindel betrügt den Taxifahrer um das Fahrgeld. Man 
mag Anfang der 70er Jahre in der Tat geglaubt haben, Grimms 
Märchen bräuchten eine solche Aktualisierung, um bei heutigen 
Kindern noch anzukommen. Die Erfahrungen haben uns inzwi­
schen aber eher vom Gegenteil überzeugt. — Neben den Umdich­
tungen für Kinder gibt es neu erzählte Märchen für Erwachsene; 
in dem von Jochen Jung herausgegebenen Band Bilderbogen­
geschichten. Märchen, Sagen, Abenteuer. N eu erzählt von A utoren  
unserer Z e it12 findet man Beispiele ganz unterschiedlicher Art
von Ilse Aichinger, Hans Carl A rtm ann, Jürgen Becker, Nicolas 
Born und vielen anderen bekannten A utoren. Texte aus dieser 
reizvollen Sammlung sind in vielen U nterrichtsm aterialien wieder­
zufinden. Ähnlich wie die m oderne Fabel erscheint das moderne 
Märchen in schulischer Sicht bedeutender als im außerschulischen 
literarischen Leben, wo es doch eher N ebenprodukt ist.
1.1.8 Satire und Groteske
Zu den traditionellen Prosatypen, die auch in der Gegenwarts­
literatur eine wichtige Rolle spielen, gehört die Satire. Der 
Begriff steht, so wie er heute verwendet wird, quer zu den gän­
gigen Bezeichnungen Epik, Drama, Lyrik, weil Satiren innerhalb 
jeder dieser Obergattungen verwirklicht werden (in der lateini­
schen L iteratur ist der Begriff noch an die Versform gebunden). 
Satire ist eine Schreibweise im Dienste der Verhaltens- und 
Gesellschaftskritik; durch übertreibende, ironisierende, komisch 
verfremdende Darstellung entlarvt sie, was als M ißstand er­
scheint, oder deckt zumindest das Beschränkte, Triviale, Allzu­
menschliche im scheinbar Ehrfurchterheischenden auf. In der 
Gegenwartsliteratur ist, bedingt durch das Medium Zeitung 
und Zeitschrift, die Kurzprosa die verbreitetste satirische 
Ausdrucksform. In den Feuilletons vieler Zeitungen und Zeit­
schriften sind regelmäßig Satiren zu lesen, die aktuelles Ge­
schehen verarbeiten. A utoren wie Wolfgang E bert, Joachim 
Schwedhelm, Wolfram Siebeck haben durch dieses Medium ihre 
große Bekanntheit als Satiriker erlangt. Neben den in Zeitungen 
und Zeitschriften erscheinenden Satiren gibt es einen Entwick­
lungsstrang, der zur Kurzgeschichte der Nachkriegszeit zurück­
führt. E r läßt sich am deutlichsten bei Heinrich Böll beobach­
ten: Während seine ersten Kurzgeschichten in den unm ittelbaren 
Nachkriegsjahren noch ganz von der A ufarbeitung des beinahe 
sprachlos machenden Schreckens geprägt sind, entstehen wäh­
rend der 50er Jahre immer m ehr satirische Kurzgeschichten, 
die eine Auseinandersetzung m it der sich etablierenden bundes­
republikanischen Gesellschaft aufnehmen. 1958 erscheint als 
Sammlung Bölls Bändchen D oktor M urkes gesammeltes Schwei­
gen und andere Satiren, aus dem vor allem der T ext Es wird 
etwas geschehen Eingang in den D eutschunterricht gefunden 
hat: Er präsentiert eine Welt des geschäftigen Leerlaufs, voll 
von „handlungsstarken Persönlichkeiten” , denen jede „belang­
loseste Tätigkeit” zur „T at” wird, ein Zerrbild des Wirtschafts­
wunder-Optimismus, der hier satirisch entlarvt wird. Noch
verbreiteter sind in der Sekundarstufe I satirische Kurzgeschich­
ten von Wolfgang Hildesheimer, Hellmut Holthaus und Kurt 
Kusenberg. Bei Hildesheimer läßt sich zugleich verfolgen, wie 
die Satire immer m ehr zur Groteske wird, eine Entwicklung, die 
insgesamt für die L iteratur seit 1945 kennzeichnend ist; wenn 
der Glaube an die W irksamkeit von Kritik schwindet, wenn die 
bestehende Welt als hoffnungslos, unverständlich und verkehrt 
erfahren wird, bleibt nur noch die Groteske als adäquates Aus­
drucksmittel. Es entstehen dann Texte, die sich dem phantastisch­
parabolischen Typus der Kurzprosa annähern.
Als ein häufig vertretener U ntertypus der Satire sind die Charak­
terbilder zu erwähnen, die in der T radition von Theophrast, dem 
griechischen Naturgelehrten, stehen und in der m odernen Litera­
tur eine Art Renaissance erlebt haben. Charakterbilder sind en t­
larvend witzige Beschreibungen von Personentypen, gleichsam 
sprachgewordene Karikaturen. Urs Widmer charakterisiert so 
z.B. den Bundesligaspieler, den Bäcker, den Buchhändler, 
Hans Carl Artm ann die gute Köchin, den vollkom m enen Lebens­
retter, den Flottenkapitän, Elias Canetti den Schönheitsmolch, 
den Schadenfrischen, die Bitterwicklerin, wobei eine ganze 
Palette unterschiedlicher Gestaltungsmöglichkeiten von der 
noch realistischen Beschreibung bis zum Spiel m it surrealen 
Vorstellungen verwirklicht wird.
1.1.9 Dokumentarische Kurzprosa
Ein eigener Typus von Kurzprosa hat sich im Rahm en der 
Bemühungen um eine L iteratur der Arbeitswelt herausgebildet. 
In den 60er Jahren setzte sich die sog. D ortm under G ruppe 61, 
eine lockere Vereinigung von A utoren, zum Ziel, eine „literarisch­
künstlerische Auseinandersetzung mit der industriellen Arbeits­
welt der Gegenwart und ihrer sozialen Problem e” 13 zu leisten 
und in Texten den Arbeitsalltag realistisch und kritisch darzu­
stellen. Die Gruppe konnte dabei auf die Industriedichtung vom 
Anfang dieses Jahrhunderts und auf die A rbeiterliteratur der 
Weimarer Republik zurückgreifen. Ende der 60er Jahre bildete 
sich innerhalb dieser G ruppe der „Werkkreis L iteratur der 
Arbeitswelt” , der sich aufgrund von Differenzen in den Zielvor­
stellungen dann bald abspaltete. Der Werkkreis wollte verstärkt 
nicht-professionelle Schreiber zur M itarbeit erm untern. Das 
Programm kam schon 1969 in einem von ihm veranstalteten Re­
portagewettbewerb zum Ausdruck: Es sollten Texte zum Thema 
„Ein gewöhnlicher A rbeitstag” oder „Ein bem erkenswerter
Vorfall aus dem A rbeiterleben” eingesandt w erden.14 Das ist 
das Them enfeld, das auch weiterhin für den Arbeitskreis be­
stimmend blieb. Einer solchen them atischen Ausrichtung ent­
spricht die Kurzprosa natürlich eher als etwa die Lyrik oder der 
Rom an. So hat sich ein Texttypus herausgebildet, bei dem 
Situationen aus der Arbeitswelt protokollarisch nüchtern oder 
auch in subjektiver Erlebnisperspektive des Betroffenen be­
schrieben werden. Unverkennbar ist der Einfluß von Günter 
Wallraffs Industriereportagen, die seit 1966 erschienen sind. 
Wallraff, der als Mitglied der G ruppe 61 den Werkkreis begrün­
den half, formulierte auch in einem Referat auf einer Arbeits­
tagung wesentliche Program m punkte des Werkkreises wie „Wir 
wollen nicht L iteratur als Kunst, sondern W irklichkeit” oder 
„Die genau beobachtete und registrierte W irklichkeit ist immer 
phantastischer und spannender als die kühnste Phantasie eines 
Schriftstellers” .15 Fast immer sind die Texte aus dem Werkkreis 
von einem — oft unverkennbar klassenkämpferischen — Engage­
m ent für die Lohnabhängigen geprägt. Eine Verherrlichung der 
Industriearbeit, wie sie in der A rbeiterliteratur der Weimarer 
Republik noch häufig anzutreffen war, findet nicht m ehr statt. 
An verschiedenen O rten der Bundesrepublik initiierte der Werk­
kreis lokale W erkstätten, und es gelang dadurch in der Tat, 
viele Arbeitende zum Schreiben zu veranlassen.
In der DDR hat es übrigens ähnliche Initiativen gegeben. Bereits 
1959, auf der A utorentagung des M itteldeutschen Verlages in 
Bitterfeld, die den sog. Bitterfelder Weg in der L iteraturpolitik 
der DDR begründete, hat Walter U lbricht die Schriftsteller zur 
Arbeit in Betrieben angehalten und die „Organisierung von Zir­
keln des schreibenden A rbeiters” angeregt.16 Während Texte 
schreibender Werktätiger aus dem bundesdeutschen Werkkreis 
bis in den D eutschunterricht der Sekundarstufe I hinein eine 
gewisse Verbreitung gefunden haben, sind Texte von W erktäti­
gen der DDR im Westen so gut wie unbekannt. Der Grund dürfte 
in erster Linie in der geforderten ideologischen, system bejahen­
den Ausrichtung solcher Texte liegen.
1.1.10 Notat
Schon bei den dokum entarischen Texten aus der Literatur der 
Arbeitswelt kann man sich fragen, ob sie noch zur L iteratur 
oder schon zur Sachprosa zu zählen sind. V erstärkt gilt dies 
für die — literaturwissenschaftlich noch nicht fest definierten — 
Notate. Ich verstehe darunter kürzere tagebuchartige Aufschriebe,
die sozusagen in der M itte zwischen Aphorismus und Essay 
einzuordnen sind: nicht auf eine Form el zugespitzt wie erste- 
rer, aber kürzer als letzterer, o ft bew ußt fragmentarisch gehal­
ten, zuweilen zur Anekdote tendierend. Termini wie Glosse, 
Denkbild, Notiz, Fragm ent decken sich mehr oder weniger 
mit dem Begriff N otat. In der jüngsten deutschen L iteratur 
spielen N otate eine recht große Rolle; vor allem A utoren aus der 
DDR sind zu nennen: Günter K unert, Volker Braun, Reiner 
Kunze, aber ebenso der für jüngere A utoren sehr wichtige, einem 
größeren Publikum aber imm er noch weithin unbekannte 
Schweizer Ludwig Hohl. Auch Marie Luise Kaschnitz’ Bänd­
chen Steh t noch dahin, Kurt Martis Zärtlichkeit und Schmerz 
und Peter Handkes Gewicht der Welt gehören hierhin. Als 
typisches Beispiel sei hier ein kurzes N otat von K unert wieder­
gegeben:
Seit dem 42. Jahr des Jahrhunderts
Aufgeblättert in einer alten Zeitschrift dies: Vor schwarzunifor­
mierten Schatten im Hintergrund das starre Antlitz eines jungen 
Mannes, auf der Brust das Zeichen der Auserwähltheit des Vol­
kes -  den Schlachtviehstempel hungerdörr und verlegen lä­
chelnd: als schäme er sich seines Zustands, den das Foto auf im­
mer zeigt. Seine Hinterlassenschaft: eine Handvoll Asche, zu der 
er gemacht ward und die auf dieser Erde lastet unaufhebbar.
Was ältere Vorbilder für das N otat betrifft, muß wieder ein­
mal Franz Kafka genannt werden, bei dem vor allem die frü­
hen Kurzprosatexte den Charakter von N otaten haben; die 
engen Wechselbeziehungen zwischen Tagebuch und litera­
rischem Werk und die herausgeberische Praxis, daß Ausschnitte 
aus den Tagebüchern als eigene Texte publiziert werden, zei­
gen ihrerseits, wie Kafkas Schaffen auf dem N otat fußt. Wenn 
man weiter zurückgreift, findet man eine entsprechende Be­
deutung des N otats vor allem in der Frührom antik; dort ist 
es die Verbindung von literarischem Schaffen m it aphoristi­
schem, subjektivistischem philosophischem Denken, die das 
Notat gefördert hat; schon in der Frührom antik ist auch der 
Bezug zur journalistischen Praxis deutlich: N otate holen aus 
Aktuellem das Augenblicksüberdauernde heraus und haben 
deshalb ihren Platz auch in Zeitungen und Zeitschriften. So 
sind Peter Bichseis Geschichten zur falschen Z eit (die keine 
Geschichten mehr sind, sondern eine Art längerer N otate) 
zuerst als wöchentliche Kolumne im Magazin einer Tages­
zeitung erschienen.
Die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit hat nachhaltig die Kinder- 
und Jugendliteratur beeinflußt. Während diese noch in den 50er 
und 60er Jahren durch lustige und spannend-abenteuerliche 
Geschichten charakterisiert ist, sind mit den 70er Jahren kurze 
Geschichten, die die Alltagswirklichkeit problem orientiert ver­
arbeiten und dafür die Erzählm ittel der m odernen Kurzgeschichte 
einsetzen, immer wichtiger geworden. Gewiß spielen nach wie 
vor längere Form en wie Rom an und Erzählung in der Kinder- 
und Jugendliteratur die dominierende Rolle, aber gerade im 
D eutschunterricht hat sich die altersspezifische Kurzgeschichte 
als sehr fruchtbar erwiesen. Eine Schlüsselfunktion in der E nt­
wicklung des Typus kom m t dem bekannten Bändchen von 
Ursula Wölfel Die grauen und die grünen Felder von 1970 zu. 
Die Vorbemerkung in diesem Bändchen zeigt programmatisch, 
worum es bei dieser L iteratur geht:
Diese Geschichten sind wahr, darum sind sie unbequem: Sie er­
zählen von den Schwierigkeiten der Menschen, miteinander zu 
leben, und wie Kinder in vielen Ländern diese Schwierigkeiten 
erfahren,...
Wahre Geschichten haben nicht immer ein gutes Ende. Sie stellen 
viele Fragen, und jeder soll die Antworten selbst finden.
Diese Geschichten zeigen eine Welt, die nicht immer gut ist, aber 
veränderbar.17
In der Kinder- und Jugendliteraturforschung nennt man Ge­
schichten, wie sie Ursula Wölfel schreibt und wie sie in den 
70er Jahren vorherrschend geworden sind, Umweltgeschichten, 
weil sie von der (näheren und weiteren) gesellschaftlichen Um­
welt der Heranwachsenden handeln (der Begriff Umwelt wird 
hier also nicht im ökologischen Sinne verstanden). Besonders 
deutlich wird bei Ursula Wölfel die gesellschaftskritische Ten­
denz, die Anfang der 70er Jahre in der Kinder- und Jugend­
literatur eine auffallende und viel diskutierte Rolle gespielt hat. 
Ganz im Sinne von Bert Brecht redet Ursula Wölfel im obigen 
Z itat von der Welt, die veränderbar ist. Die weitere Entwicklung 
in den 70er und frühen 80er Jahren ist durch eine Verfeinerung 
der psychologischen Gestaltung gekennzeichnet. Zwischen­
menschliche und innerpsychische Konflikte treten  imm er mehr 
in den Vordergrund, Freundschaft, Liebe, Sexualität, aber auch 
Tod, Lebensüberdruß, Ängste und Wünsche werden zu viel bear­
beiteten Themen. Kurzgeschichtenanthologien für Jugendliche 
mit dem Titel H erzklopfen, Einsam keit hat viele Namen, Die 
Stunden m it dir sind typisch für diese neueste Ausrichtung.
Während un ter Jugendliteratur gewöhnlich die für Jugendliche 
geschriebenen Texte professioneller A utoren verstanden wer­
den, ist in jüngster Zeit auch eine vermehrte Aufm erksam keit 
für Texte von Jugendlichen selbst erwacht. Schon beim Werk­
kreis L iteratur der Arbeitswelt haben gelegentlich Jugendliche 
mitgewirkt; in den letzten Jahren sind unabhängig davon an ver­
schiedenen Orten Initiativen für Schreibw erkstätten entstanden. 
Besonders bekannt ist der W orkshop Schreiben des Pädagogi­
schen Zentrum s Berlin. Auch Verlage nehm en nun in ihr Pro­
gramm Texte von Jugendlichen auf; so sind bei Beltz & Gelberg 
ganze Anthologien, die nur Texte von Jugendlichen enthalten, 
erschienen. Die literarische Produktion der Jugendlichen hat 
ihren Schwerpunkt etwa gleichgewichtig in der Lyrik und Kurz­
prosa. Die verwendeten M uster sind dabei sehr vielgestaltig; oft 
sind Merkmale der Nachkriegskurzgeschichte wiederzufinden, 
starker Beliebtheit erfreuen sich science-fiction-artige Gestal­
tungsweisen. Motive aus Werbung, Film , Comic und Groschen­
heft tauchen häufig auf, o ft durchaus klischeehaft übernom m en, 
zuweilen aber auch erzählerisch recht kom plex verarbeitet.
1.2 Bauelemente
Wie ist ein Text gemacht? Diese Frage, die für ein bewußtes 
Lesen eine zentrale Rolle spielt, hat in der Literaturwissenschaft 
zu komplizierten und unterschiedlich strukturierten Beschrei­
bungskategorien geführt. Da hier n icht der Ort für eine literatur­
wissenschaftliche Debatte sein kann, kom m entiere ich lediglich 
einige Kategorien, die mir für den Umgang m it m oderner Kurz­
prosa wichtig erscheinen, ohne daß ich längere theoretische 
Herleitungen vornehme. Die mit diesen Kategorien erfaßten 
Bauelemente sind nicht auf die Kurzprosa beschränkt — die 
Montagetechnik z.B., von der un ten  die Rede ist, läßt sich auch 
im Roman, in Lyrik und Drama anwenden; die Vielgestaltigkeit 
moderner Kurzprosa bringt es mit sich, daß man bei ihr fast alle 
literarischen Bauelemente wiederfinden kann. Sie eignet sich 
deshalb besonders gut dazu, die Schüler m it elem entaren text- 
strukturellen Kategorien bekannt zu machen. Das ist der G rund, 
weshalb ich hier, in einem didaktischen Bändchen zur Kurz­
prosa, die Bauelemente darlege. Vollständigkeit ist mit dem
Überblick, den ich im folgenden gebe, n icht angestrebt, ebenso­
wenig ist gemeint, alles Genannte müsse nun Lehrstoff für die 
Schüler sein. Ich beschränke mich auf H auptkategorien, lasse 
weg, was in m oderner Kurzprosa nur eine geringe Rolle spielt 
(deshalb fehlt zum Beispiel die Kategorie der Vorausdeutungen 
als Element der Zeitstruktur, weil sie zwar beim Rom an, aber 
kaum bei der modernen Kurzprosa wichtig ist). Für den U nter­
richt stelle ich mir vor, daß man einzelne Kategorien dann ein­
führt, wenn sie bei der Beschäftigung mit einem Text wichtig 
werden und erhellend sein können. Ich würde also der situativen 
Behandlung den Vorrang vor der systematischen Erarbeitung 
geben. Umso wichtiger ist es, daß der Lehrer die wesentlichen 
Kategorien abrufbar bereit hat und sich eine einheitliche Term i­
nologie zurechtlegt. In der Literaturwissenschaft ist der Stand 
z.Z. leider so, daß Terminologien und Modelle zur Erfassung 
der Bauelemente um stritten sind, so daß von einer einheitlichen 
Kategorienbildung nicht die Rede sein kann. Ich wähle im fol­
genden Begriffe, von denen ich meine, daß sie auch Schülern 
der Sekundarstufe I verm ittelt werden können. Neben der Aus­
richtung am gegenwärtigen texttheoretischen Erkenntnisstand 
habe ich versucht, dem Verstehenshorizont von Schülern einiger­
maßen Rechnung zu tragen und möglichst verbreitete Termini zu 
wählen (was mich mehrfach vor die Frage stellte, ob ich den neue­
ren, exakteren oder den vertrauten, hergebrachten Begriff verwen­
den soll — es üeß sich dies nur von Fall zu Fall entscheiden).
Festgehalten sei noch, daß textanalytische Begriffe Verein­
fachungen darstellen. Sie fassen in ein Schema, was in Wirklich­
keit vielfältiger ist, und setzen Grenzen, wo fließende Übergänge 
sind. Deshalb kann man auch davon sprechen, daß die T ext­
theorie immer nur Modelle bereitstellt, jeder Text aber das 
Modell variiert.
Ich unterteile die Kategorien für die Bauelemente in 5 Gruppen, 
nämlich Kategorien zu den Kom m unikationsebenen, zur Zeit­
struktur, zur Perspektive, zur Semantik und zum Stil.
1.2.1 Kom m unikationsebenen
Zur Vergegenwärtigung der ersten, zentralen Unterscheidung, 
die bei einer S trukturuntersuchung gem acht werden m uß, argu­
mentiere ich an einem vorgestellten Beispiel. Nehmen wir an, es 
erzähle jem and drei Zuhörern ein unwahrscheinliches Ferien­
erlebnis und es fielen darauf die folgenden Bemerkungen:
Zuhörer A sagt: „Da kom m  ich nicht m it, das hast du so kom ­
pliziert erzählt!” Zuhörer B sagt: „Das ist ja  eine tolle Geschich­
te, die du da erzählst!” Zuhörer C sagt: „Jetz t sag mal, was 
haben denn da die anderen, die dabei waren, getan?” Alle drei 
Zuhörer beziehen sich auf das, was der Erzählende gesagt hat. 
Aber sie sprechen ganz unterschiedliche Ebenen an. Zuhörer A 
bezieht sich auf die Ausdrucksweise, auf die Gestaltung und 
Wiedergabe des Erzählten; er hat, wie man im Sinne der m oder­
nen Textlinguistik und Erzähltheorie sagen kann, die Text­
ebene im Blick. — B bezieht sich dagegen auf das Erzählte, das 
man sich auch unabhängig vom Text, der jeweiligen Gestaltung, 
vorstellen kann: B könnte zum Beispiel die Geschichte weniger 
kompliziert weitererzählen. Der Text wäre dann nicht m ehr der 
gleiche, aber es handelte sich imm er noch um dieselbe Ge­
schichte. — C begnügt sich in seiner Frage „was haben denn da 
die anderen, die dabei waren, getan” nicht mit der erzählten 
Geschichte. Er will noch m ehr darüber wissen, wie es war. Er 
interessiert sich also für das Geschehen, das der erzählten 
Geschichte zugrunde liegt. Man kann also 3 K om m unikations­
ebenen unterscheiden, nämlich
Text,
Geschichte,
Geschehen. 18
Diese Ebenen sind auch in der m odernen Kurzprosa vorzufin­
den. Man fragt sich zunächst vielleicht, ob bei fiktionalen, er­
fundenen Geschichten wirklich von der Ebene des Geschehens 
gesprochen werden könne. Zeichnet sich die fiktionale Prosa 
ihrem Begriff nach nicht gerade dadurch aus, daß sie Geschich­
ten vermittelt, h inter denen kein Geschehen steht? Aus der 
Sicht des Lesers stellt sich der Sachverhalt anders dar: E r verhält 
sich beim Lesen meist durchaus so, als gäbe es die Ebene des 
Geschehens; er malt sich zum Beispiel Handlungsteile aus, die 
gar nicht erzählt sind. Und er hat dam it gar nicht unrecht, denn 
literarische Texte sind so verfaßt, daß die Vorstellungsfähigkeit 
des Lesers angeregt wird (in der L iteraturtheorie spricht man 
von Leer- oder Unbestim m theitsstellen im Text, von der Poly­
valenz des Verstehens usw.). Beim Lesen ist man sich des U nter­
schieds zwischen Text, Geschichte und Geschehen allerdings 
meist nicht bewußt. Wenn man von Gelesenem spricht, verwen­
det man gewöhnlich den Terminus, der die m ittlere Ebene be­
zeichnet; man sagt etwa: „Ich habe eine Geschichte gelesen/ 
gehört” -  „In dieser Geschichte steht, daß” — „So eine Ge­
schichte ist typisch für Berlin.” Text, Geschichte und Geschehen 
werden dabei als Einheit betrachtet, und zwar insofern durchaus
zu Recht, als literarisches Schreiben meist daraufhin angelegt ist, 
dem Leser die Illusion zu verschaffen, er sei Zeuge eines Ge­
schehens. Ebenso ist es aber für ein bewußtes Lesen und vor 
allem für das Gespräch über Texte notwendig, daß man die 
Ebenen unterscheiden, gleichsam für Augenblicke aus der ver­
schmelzenden Illusion heraustreten kann. N ur so können U nter­
schiede im Textverstehen angemessen erörtert werden; auf der 
Ebene der Geschichte ist bis zu einem gewissen Grade eine ein­
heitliche Deutung möglich und erstrebenswert, während auf der 
Geschehensebene — weil sie ja umfassender als die erzählte 
Geschichte sein kann — individuell verschiedene Vorstellungen 
akzeptiert werden müssen (soweit sie der Geschichte nicht 
widersprechen). Entsprechend ist im U nterricht auf Schüler­
äußerungen zu reagieren; so ist es etwa sinnvoll zu formulieren: 
„Ja, das könnte der Grund dafür gewesen sein, daß die Person 
sich so verhalten hat — es steht zwar nicht im Text, aber wider­
spricht der Geschichte n icht.” Man m acht mit einer solchen 
Äußerung den Schülern bew ußt, daß die Geschichte n icht alles 
um faßt, was man sich beim Lesen als Geschehen vorstellen mag, 
daß der Text aber zugleich einen Rahmen für die Vorstellungs­
bildung absteckt. Der wechselseitige Prozeß von Ausgestalten 
und W eiterfabulieren einerseits und Rückbesinnung auf die 
Geschichte (und auch auf den Text) andererseits dürfte das 
wesentliche Merkmal eines lebendigen Leseprozesses sein.
Zu beachten ist, daß das gegenseitige Verhältnis von Text, 
Geschichte und Geschehen je nach dem T ex ttyp  unterschied­
lich ist. So zeichnet sich experimentelle Kurzprosa zum Beispiel 
dadurch aus, daß Geschichte und Geschehen in ihrer Bedeutung 
zurückgedrängt werden, weil das Spiel m it dem Material Sprache 
im Vordergrund steht. Dokumentarische Texte dagegen wollen 
vor allem auf ein Geschehen aufmerksam machen. Durch Kom­
mentare des Erzählers kann im übrigen eine weitere, reflexive 
Ebene in den Text eingebaut werden; bei N otaten spielt sie oft 
die Hauptrolle.
Mit der Unterscheidung von Geschichte und Geschehen hängt 
das Begriffspaar
Figur
und
Person
zusammen. Für seine Geschichte schafft der A utor Figuren — 
von Hauptfigur, .Nebenfigur, Figurenkonstellation usw. pflegt 
man bei der Textanalyse zu sprechen. In der Vorstellung des 
Lesers (und meist auch des Autors) werden diese Figuren
lebendig, als wären sie wirkliche Personen. Nur deshalb kann 
man mit ihnen leiden, sich über sie freuen, auf sie wütend wer­
den. Es ist angebracht, jeweils von Figur zu sprechen, wenn man 
sich auf die Textaussage bezieht, von Person dagegen, wenn man 
stärker die Vorstellungseinheit im Bewußtsein des Lesers anspre­
chen will.
1.2.2 Zeitstruktur
Erzählen in chronologischer Reihenfolge kann als Normalform 
literarischer Kurzprosa betrachtet werden. Für die Kurzgeschichte 
der Nachkriegszeit hat man diesen 
linearen Erzählablauf 
sogar als besonders kennzeichnendes Merkmal herausgehoben. 
Berühmt ist — als Ausnahm e von der Regel — die Umkehrung 
des gewohnten linearen Erzählablaufs in Ilse Aichingers „Spiegel­
geschichte” , in der ein Leben vom Tod bis zur Geburt erzählt 
wird.
Die wichtigste Abwandlung linearen Erzählens erfolgt durch die 
Rückblende.
Sie ist ein erzählerischer Rückgriff auf Vorausgegangenes, ein 
kurzes Abblenden der Gegenwart und Aufblenden der Vergan­
genheit. Oft wird der Handlungszusammenhang überhaupt nur 
durch solche Rückblenden verständlich. Günther Weisenbom 
beginnt seine Kurzgeschichte Zw ei M änner z.B. mit einer Schil­
derung der S ituation nach einem katastrophalen Wolkenbruch; 
der Farmer und sein Landarbeiter (Peon) sitzen nebeneinander 
auf einer Kiste; in diese Situationsschilderung sind nun Aus­
künfte über die Vorgeschichte als Rückblenden eingebaut; so 
heißt es über den Peon, „der mit breitem , eisernem Gesicht ins 
Leere starrte” :
Seine Frau war ertrunken, als sie sich losließ, um ihre Hände zur 
Madonna zu erheben. Der Peon hatte drei Blasen gezählt. Ihre Hand 
hatte die letzte Blase zerschlagen.
Mit dem Plusquam perfekt ist die Vorzeitigkeit deutlich mar­
kiert. — Man könnte meinen, die Kurzgeschichte mit ihrem 
abrupten Anfang und ihrem Anspruch, ein ganzes Lebensschick­
sal in einer einzigen Situation zu beleuchten, sei auf solche 
Rückblenden besonders angewiesen. Aber die A utoren vermei­
den die Rückblende oft bew ußt, weil sie Distanz zur erzählten 
Gegenwart schafft und den wissenden Erzähler verrät, der in 
den vorherrschenden Ausformungen der Kurzgeschichte ja
hinter dem Erzählten verschwinden soll. A uskunft über Voraus­
gegangenes wird deshalb oft als Aussage oder Gedanke einer 
Figur verm ittelt. Man kann in diesem Fall von der 
Rückwendung
in der Personenrede (direkter, indirekter, erlebter Rede oder 
innerem Monolog) sprechen. Ein typisches Beispiel dafür ist 
Die Küchenuhr von Wolfgang Borchert, in der die Vorgeschichte 
sogar als H auptthem a betrach te t werden kann. Sie wird in direk­
ter Rede wiedergegeben; die Hauptfigur hält eine Küchenuhr in 
der Hand und redet über die Zeit vor den Bomben: „Das war 
unsere Küchenuhr.” Der Leser sieht sich nicht vom Erzähler 
distanziert inform iert, sondern hört sozusagen der Hauptfigur 
zu, als säße er neben ihr. Oft wird Vorgeschichte als erlebte 
Rede eingeführt, wobei dann allerdings die Abgrenzung zur 
Rückblende nicht immer scharf zu ziehen ist. Als Beispiel sei 
die oben schon einmal zitierte Stelle aus der Probe von Herbert 
Malecha angeführt:
Langsam ließ das Klopfen im Halse nach. Seit drei Monaten war er 
zum erstenmal wieder in der Stadt, zum erstenmal wieder unter so 
viel Menschen. Ewig konnte er in dem Loch sich ja nicht verkrie­
chen, ...
Hier werden Gedanken oder zum indest Bewußtseinsinhalte der 
Hauptfigur wiedergegeben, die dem Leser zugleich die notw en­
dige Inform ation über das Vorausgegangene geben. Diese Ver­
gegenwärtigung des Vergangenen ist perspektivisch gebrochen 
und wird insofern vom Erzähler nicht als unbedingt gültige 
Aussage über die Vorgeschichte verantw ortet. Die Person, die 
sich die Vergangenheit vergegenwärtigt, könnte sich z.B. über 
das Vergangene täuschen. Erlebte Rede ist immer auch eine 
Aussage über den gegenwärtigen Bewußtseinszustand einer 
Figur, was bei der Rückblende nicht der Fall sein muß.
Neben Texten mit einzelnen Rückblenden oder einzelnen 
Rückwendungen in der Personenrede gibt es in der Kurzprosa 
auch Beispiele, deren H auptinhalt sich durch das Aufrollen 
eines abgelaufenen Geschehens ergibt. Schon Borcherts Küchen­
uhr tendiert in diese Richtung. Noch konsequenter weist die 
Kindergeschichte von Ursula Fuchs Kleine Bärin s tinkt nicht 
diese S truk tur auf. Der Text beginnt mit dem Satz: „Ich steh’ 
hier vorm städtischen K rankenhaus.” Im Krankenhaus liegt die 
Klassenkameradin der Ich-Erzählerin, der diese im Streit den Arm 
ausgekugelt hat. Der Text besteht nun zur Hauptsache darin, 
daß in erlebter Rede das ganze Geschehen, das zur gegenwärtigen
Situation geführt hat, vergegenwärtigt wird. Weil also H inter­
gründe und Vorgeschichte eines gegenwärtigen Zustandes er­
hellt werden, kann man von einem 
analytischen Erzählen 
sprechen.
An der Kurzgeschichte von Ursula Fuchs läßt sich noch ein 
weiterer grundsätzlicher Aspekt der Z eitstruk tur verdeut­
lichen. Am Anfang des Textes findet man die Zeitangabe 
„zehn vor vier, neun vor vier, acht vor vier” ; am Ende steht: 
„in einer Minute ist es vier U hr” . Sieben M inuten liegen da­
zwischen, soviel wie ein Vorlesen des Textes ungefähr bean­
sprucht. Zwei Zeitdimensionen sind hier also zur Deckung 
gebracht, die 
erzählte Zeit 
und die
Erzählzeit.
Wenn die erzählte Zeit, hier diese paar M inuten von acht bis 
eins vor vier, und die Erzählzeit, der Zeitraum , den das Erzäh­
len beansprucht, etwa die gleiche Dauer haben, spricht man von 
zeitdeckendem Erzählen.
Es bildet allerdings die Ausnahme; meist durchschreitet ein Text 
sehr viel weitere Zeiträum e, es liegt also 
Zeitraffung
vor. Im kleinen geschieht das schon im T ext von U. Fuchs, wenn 
es am Anfang heißt: „zehn vor vier, neun vor vier, acht vor 
vier”. In einem Satzteil werden 2 M inuten zusammengefaßt, 
während im weiteren V erlauf das minutenlange Geschehen 
sozusagen ausgebreitet wird. Eine sehr viel stärkere Raffung 
findet sich z.B. im Schlußabschnitt von Heinrich Bölls Waage 
der Baleks; da werden in zwei Sätzen viele Jahre zusamm en­
gefaßt:
Die Eltern meines Großvaters mußten das Dorf verlassen, das 
frische Grab ihrer kleinen Tochter. Sie wurden Korbflechter, blie­
ben an keinem Ort lange, weü es sie schmerzte, zuzusehen, wie 
in allen Orten das Pendel der Gerechtigkeit falsch ausschlug. ...
Bei den meisten Typen m oderner Kurzprosa kann man im 
Vergleich zu älteren Texten eine gewisse Annäherung der 
Erzählzeit an die erzählte Zeit feststellen. Dies hängt mit 
der Tendenz zur Verdichtung und zur Wiedergabe innerer 
Geschehensabläufe zusammen. Die nicht erzählte Zeit wird 
dann über die Rückwendungen in der Figurenrede herein­
geholt.
Eine besonders starke Auflösung des linearen Handlungsablaufs 
kann durch die 
Montage
erfolgen, die ebenfalls als typisch modernes Verfahren gelten 
kann. Dabei werden Versatzstücke so aneinandergerückt, daß sie 
sich gegenseitig beleuchten und verfremden. Ein bekanntes 
Beispiel ist Borcherts An diesem Dienstag, wo der Bericht über 
das Geschehen an der F ront m it Situationen zu Hause konfron­
tiert wird; hier ein Ausschnitt:
An diesem Dienstag 
wurde Leutnant Ehlers zum Bataillonskommandeur befohlen.
Sie müssen den roten Schal abnehmen, Herr Ehlers.
An diesem Dienstag 
sagte Herr Hansen zu Fräulein Severin:
Wir müssen dem Hesse auch mal wieder was schicken, Severin- 
chen.
1.2.3 Perspektive
Neben der Zeitstruktur ist die Perspektive, aus der erzählt/ 
berichtet wird, ein entscheidender S trukturaspekt von Prosa­
texten. Die wissenschaftliche Diskussion dazu ist besonders 
kontrovers; ich präsentiere ein verhältnismäßig einfaches Modell, 
das auf die grundlegenden Aspekte beschränkt ist. Wenn in der 
praktischen Arbeit Differenzierungen notwendig sind, geschieht 
das besser mit eigenen Worten als mit Verweis auf ein kom pli­
ziertes Modell, das Schülern kaum nachvollziehbar ist. Eine 
differenziertere Darstellung der Probleme findet man im Bänd­
chen Elemente des Erzählens von Klaus G erth, das in derselben 
Reihe wie das vorliegende erschienen ist (Hannover 1983).
Als erste Kategorisierung sei die Unterscheidung in 
A utor
und
Erzähler
festgehalten. Die Begriffe seien mit folgendem Beispiel veran­
schaulicht: Der hellgraue Frühlingsmantel von Wolfgang Hildes­
heimer beginnt damit, daß der Ich-Erzähler einen Brief be­
kom m t; die Anrede lautet: „Lieber Paul” . Mit dem Vornamen 
ist schon äußerlich klar, daß zwischen dem Ich-Erzähler Paul 
und dem A utor Wolfgang Hildesheimer zu unterscheiden ist. 
Der A utor ist in die Rolle eines Paul geschlüpft, der eine selbst 
erlebte Geschichte erzählt.
Auch wenn die Differenz zwischen A utor und Erzähler nicht 
mit Namensunterschied markiert ist, muß von einer möglichen 
Differenz zwischen beiden ausgegangen werden. Die Unterschei­
dung gilt auch, wenn gar kein erzählendes Ich vorhanden ist. 
Als Beispiel diene der Anfang der Kurzgeschichte Eine Liebes­
geschichte von Siegfried Lenz:
Joseph Waldemar Gritzan, ein großer, schweigsamer Holzfäller, 
wurde heimgesucht von der Liebe. Und zwar hatte er nicht bloß 
so ein mageres Pfeilchen im Rücken sitzen, sondern, gleichsam 
seiner Branche angemessen, eine ausgewachsene Rundaxt.
Der etwas umständlich-gesucht wirkende Erzählstil ist Aus­
druck einer Erzählerrolle, die Lenz ganz bew ußt einnimmt. 
Er spricht hier nicht einfach als Herr Lenz, sondern als ein 
Erzähler, der seine eigene Sicht von den Dingen hat, die sich 
von der des Autors unterscheiden kann. Ein so spielerisches 
Umgehen mit der Erzählerrolle, wie man es bei Lenz findet, 
ist in der L iteratur seit 1945 allerdings selten geworden. Gerade 
in der Kurzgeschichte der Nachkriegszeit, die den Anschein von 
Unmittelbarkeit erwecken will, soll der Erzähler oft gar nicht 
mehr wahrnehmbar sein, sondern das Erzählte für sich selbst 
sprechen.
Während die Unterscheidung E rzähler/A utor den einzelnen Text 
betrifft, hält das folgende Kategorienpaar zwei G ruppen von 
Texten auseinander; Geschichten und Berichte können in der 
Ich-Form 
oder in der 
Er-Form
geschrieben sein. Ich-Form besagt, daß der Erzähler im erzähl­
ten Geschehen selbst vorkom m t und darin auch mit „ich” 
bezeichnet wird. Er kann die H auptfigur in der Geschichte sein 
oder bloß Nebenfigur oder auch nur Beobachter. Selbstverständ­
lich sagt die Ich-Form noch nichts darüber aus, ob die Erzählung 
etwas mit der Biographie des A utors zu tun hat; denn der Ich- 
Erzähler braucht nicht m it dem A utor identisch zu sein. Von 
der Er-Form ist zu sprechen, wenn der Erzähler im Geschehen 
nicht als Person vorkommt. In der überwiegenden Zahl der Fälle 
kann eindeutig zwischen Er- und Ich-Form unterschieden wer­
den; Zwischenformen entstehen dann, wenn der Erzähler nur 
am Rande vom Geschehen betroffen ist. So kann man sich 
streiten, ob Heinrich Bölls Waage der Baleks der Ich- oder der 
Er-Form zuzuordnen sei. Der Erzähler erzählt von seinem 
Großvater, von den Verhältnissen in dessen Heim at, von dessen
Jugendzeit. Das erzählte Geschehen ist zeitlich und örtlich abge­
rückt vom Ich-Erzähler, und doch ist dieser als Enkel der H aupt­
figur mit dem Erzählten verbunden.
Wenn der Erzähler sich selbst zwar kundgibt, die erzählte 
Geschichte aber nicht von ihm selbst handelt und er auch in 
keiner Weise am Geschehen beteiligt oder von ihm direkt be­
troffen ist, so ist von einem T ext in Er-Form zu sprechen. Seine 
satirische Geschichte Der Verkäufer und der Elch beginnt Franz 
Hohler mit den Sätzen:
Kennt ihr das Sprichwort „Dem Elch eine Gasmaske verkaufen”? 
Das sagt man im Norden von jemandem, der sehr tüchtig ist, und 
ich möchte jetzt erzählen, wie es zu diesem Sprichwort gekommen 
ist.
Hier spricht der Erzähler zu seinem Publikum, im Geschehen 
aber, von dem er dann erzählt, kom m t er selbst nicht m ehr vor. 
Es handelt sich um einen Text in Er-Form, eingeleitet durch 
einen
Erzählerkommentar.
Solche ausdrücklichen Erzählerkom m entare können eine ganze 
Geschichte begleiten; oft erscheinen sie nur am Anfang oder 
am Ende von Texten; als Beispiel für einen abschließenden 
Erzählerkom m entar sei hier der Schluß von Hanna Muschgs 
Geschichte von der Ente und der Eule zitiert:
Und wenn jemand sagt, nein, das gibt es nicht, dann sage ich ihm 
mitten ins Gesicht: Das gibt es doch.
Von Erzählerkom m entar kann man auch sprechen, wenn das 
Personalpronomen „ich” nicht auftaucht, eine Passage aber 
doch das Erzählte kom m entiert. Ein Beispiel ist der Schlußsatz 
von Hohlers Kindergeschichte Der dum m e Vulkan:
Ja, manchmal haben eben auch die Dummen recht.
Der Übergang zwischen Erzählen und K om m entierung des 
Erzählten ist häufig fließend, so daß nicht imm er deutlich 
geschieden werden kann. Insgesamt sind Erzählerkom m en­
tare in der modernen Kurzprosa eher selten; sie kom m en vor 
allem vor, wo alte G attungsform en spielerisch aufgegriffen 
werden wie bei den hier genannten Texten von Hohler und 
Muschg, die an das Märchen- und Parabelschema angeglichen 
sind. Sonst herrschen in der m odernen Kurzprosa einerseits 
Er-Form ohne Erzählerkom m entare und andererseits Ich- 
Form vor.
Bei den Texten in Ich-Form kann zwischen 
erzählendem Ich
und
erzähltem Ich
unterschieden werden. Das Kategorienpaar wird z.B. am Anfang 
von Luise Rinsers Kurzgeschichte Die rote K atze  faßbar:
Ich muß immer an diesen roten Teufel von einer Katze denken, und 
ich weiß nicht, ob das richtig war, was ich getan hab.
Der Text beginnt m it dem erzählenden Ich, das über sich selbst 
nachdenkt; der Leser bekom m t diese Selbstbefragung gleichsam 
als stummer Zeuge mit. Das Nachdenken des Ich richtet sich auf 
ein vorausgegangenes Geschehen, das im Folgenden dann erzählt 
wird. Das Tempus wechselt denn auch vom Präsens ins Präteri­
tum und ins Perfekt; das „ich” der Vergangenheit ist das er­
zählte Ich. Der Text stellt sich also als eine Reflexion des erzäh­
lenden Ich über das erzählte Ich dar.
Die Spannung zwischen erzählendem und erzähltem Ich wird in 
vielen Texten der Ich-Form fruchtbar gemacht. In anderen Tex­
ten wiederum wird eine solche Distanz zwischen erzählendem 
und erzähltem Ich vermieden; ein Beispiel ist Jens Rehns Kurz­
geschichte Der Zuckerfresser, die wie folgt beginnt:
„Was schreibst’n da?”
Ich sah auf und konnte ihn nicht richtig erkennen, er stand genau 
in der Sonne. Ich setzte mich auf und drehte mich um.
Hier tritt nur das erzählte Ich ins Bewußtsein des Lesers; der 
Ich-Erzähler enthält sich ausdrücklicher Reflexion über das 
Geschehen.
Der Anfang von Rehns Zuckerfresser zeigt zugleich die starke 
räumliche Perspektivierung, 
die für moderne L iteratur typisch ist. Was in der zitierten Stelle 
erzählt wird, ist genau das, was aus dem Blickwinkel des er­
zählten Ich wahrnehm bar ist. Schon der Anfangssatz ,, ,Was 
schreibst’n da?’ ” gibt wieder, was das erzählte Ich hört; genannt 
werden kann der Sprecher des Satzes erst, nachdem das Ich auf­
geblickt hat; deshalb geht der Text weiter: „Ich sah auf und 
konnte ihn nicht richtig erkennen ...” Auch je tz t noch ist eine 
genaue Erfassung des Redenden nicht möglich; das Ich muß 
sich aufsetzen und um drehen ... So stringent kann eine Kurz­
geschichte räumlich perspektiviert sein. Eingeschränkt wird die 
Perspektivierung allerdings an der folgenden Stelle des Textes:
Er zog die Augen etwas zusammen und leckte sich über die Lippen. 
Nicht wegen des Tees, ich erfuhr erst später, warum.
Der Hinweis auf eine spätere Erkenntnis durchbricht die strenge 
Ausrichtung an der gegebenen Perspektive, weil das Ich in der 
erzählten Situation noch nicht wissen kann, daß es später mehr 
erfahren wird.
Räumliche Perspektivierung findet sich auch bei Texten der 
Er-Form. Als Beispiel sei der Anfang von Borcherts Kurz­
geschichte Das Brot zitiert:
Plötzlich wachte sie auf. Es war halb drei. Sie überlegte, warum sie 
aufgewacht war. Ach so! In der Küche hatte jemand gegen einen Stuhl 
gestoßen. Sie horchte nach der Küche. Es war still. Es war zu still und 
als sie mit der Hand über das Bett neben sich fuhr, fand sie es leer. 
Das war es, was es so besonders still gemacht hatte: sein Atem fehlte.
Der Leser erfährt nur, was die H auptfigur selbst wahrnimmt 
oder was ihr durch den K opf geht.
Die Figur, der die Perspektive in der dargelegten Weise ange­
nähert ist, kann als die 
Perspektivfigur
bezeichnet werden; im Zuckerfresser von Rehns ist es das Ich, 
in Borcherts Brot die Frau. Das große Vorbild für solche kon­
sequente Perspektivierung ist übrigens Franz Kafka, der sich 
auch in diesem Punkt wieder als einer der wichtigsten Bezugs­
punkte für die Kurzprosa nach 1945 erweist.
Wenn keine solche figurengebundene Perspektivierung feststell­
bar ist, kann von
räumlichem Aperspektivismus 
gesprochen werden. Ein Beispiel dafür ist der Anfang von 
Heiner Müllers Eisernem Kreuz:
Im April 1945 beschloß in Stargard in Mecklenburg ein Papier­
händler, seine Frau, seine vierzehnjährige Tochter und sich selbst 
zu erschießen. Er hatte durch Kunden von Hitlers Hochzeit und 
Selbstmord gehört.
Dieser Anfang erinnert an ältere Texttypen wie die Anekdote 
oder auch an Zeitungsberichte; eine deutliche Distanz zu den 
erzählten Figuren ist spürbar. Im weiteren Fortgang der Kurz­
geschichte tritt dann allerdings auch hier eine figurengebundene 
räumliche Perspektivierung ein. In vielen Texten ist die Abfolge 
von stärkerer und weniger starker Perspektivierung ein wesent­
liches Gestaltungsmittel (wenn in der Erzähltheorie gelegentlich 
vertreten worden ist, es müsse möglichst eine einheitliche Per­
spektive durchgehalten werden und jede Abweichung sei als 
literarische Schwäche zu betrachten, so ist das Ausdruck eines 
unsinnigen Rigorismus’, der auf realistische Erzähltheorien des 
19. Jahrhunderts zurückgeht).
Ein weiteres Kategorienpaar zur U ntersuchung der Erzählstruk­
tur betrifft die Frage, in welchem Maße nur Äußerliches oder 
auch Innenleben von Personen wiedergegeben wird. Zur U nter­
scheidung können die Termini 
Innensicht
und
Außensicht
verwendet werden. In dieser Hinsicht unterschiedlich sind z.B. 
der Anfang von W olfdietrich Schnurres A u f  der F lucht und 
Marie Luise Kaschnitz’ Laternen-, Schnurre beginnt mit A ußen­
sicht:
Der Mann hatte einen Bart und war schon etwas älter; zu alt fast 
für die Frau. Und dann war da auch noch das Kind da, ein ganz 
kleines.
Kaschnitz setzt in der genannten Kurzgeschichte mit Innensicht 
ein:
Obwohl von kümmerlichem Wuchs und schwerfälligem Verstand, 
hatte Hellmuth Klein schon als Knabe den Wunsch, etwas Außer­
ordentliches zu vollbringen, aber geheim, auf keinen Thron oder 
Ministersessel gehoben, aus dem Schatten heraus und am Ende 
nur wissend, dies und das habe ich bewirkt.
Für die Beschreibung der Erzählperspektive habe ich, zusam­
menfassend gesagt, 6 H auptkategorien bzw. 3 Kategorienpaare 
genannt, nämlich
Ich-Form — Er-Form  
räumliche Perspektivierung — räumlicher Aperspektivism us 
Innensicht — A ußensicht
In der Erzählliteratur kann ganz allgemein eine gewisse Tendenz 
zur Kombination von Ich-Form, räumlicher Perspektivierung, 
Innensicht und andererseits zur Kom bination von Er-Form, 
räumlichem Aperspektivismus und Außensicht festgestellt wer­
den. Es gibt aber auch andere K om binationen, und gerade in der 
modernen Kurzprosa gibt es dafür besonders interessante 
Beispiele.
Fast von selbst versteht sich, daß Texte in Ich-Form meist mit 
Innensicht gekoppelt sind; der Ich-Erzähler weiß ja, was er 
denkt und fühlt bzw. gedacht und gefühlt hat. Aber auch da 
gibt es Gegenbeispiele; ein besonders prägnantes ist Peter 
Handkes Text Die Überschwemmung, der nur aus der Wieder­
gabe von direkter Rede besteht, so daß auch kein erzählendes 
Ich zu existieren scheint:
Ein Mann steht im Fluß, sagte ich. Er steht mitten im Geröll und 
hält den Kopf gesenkt; die Arme hängen an ihm herunter.
Er hört dich nicht, sagte mein Bruder. Ruf ihn.
Nein, sagte ich.
Schaut er etwas an? fragte er.
Ich weiß nicht, sagte ich. Ich sehe ihn nur von hinten.
Die beiden Sprechenden machen zwar im Verlauf des Textes 
auch Aussagen über ihre innerliche Befindlichkeit; aber das 
geschieht erzähltechnisch gesehen in direkter Rede, so daß ein 
Dabeistehender alles, was erzählt wird, m itbekom m en könnte. 
Der Erzähler gibt also nur das wieder, was man von außen wahr­
nehmen (hier: hören) kann und hält insofern die Außensicht 
durch. Da der T ext bis zum Z eitpunkt führt, wo das Ich und 
sein Gesprächspartner in der steigenden F lut ertrinken und so­
mit verstummen, wirkt die durchgehaltene Außensicht in Ver­
bindung mit der Ich-Form besonders irritierend.
In der m odernen L iteratur ist nicht nur die Ich-Form , sondern 
meist auch die Er-Form mit Innensicht kom biniert. Dazu 
kom m t gewöhnlich auch eine starke räumliche Perspektivie- 
rung. Ein Beispiel dafür ist Josef Redings Kurzgeschichte Fah­
rerflucht; die inneren Regungen und die Gedanken der H aupt­
figur machen den wesentlichen Inhalt der Geschichte aus. 
Das Äußere ist so wiedergegeben, wie es die Hauptfigur wahr­
nimmt. Zur Veranschaulichung diene der folgende Ausschnitt:
Jetzt werd bloß nicht sentimental! dachte Ellebracht. Jetzt werd 
bloß nicht dramatisch! Bist doch ein nüchterner Geschäftsmann! 
Ellebracht sah stur nach vorn und erschrak. Da war ein Kreuz. Ein 
Kreuz an seinem Wagen. So ein Kreuz, wie es der Mann vorhin 
gewesen war.
Ellebracht versuchte zu grinsen. Krieg dich bloß wieder ein, 
dachte er. Du siehst doch, was es ist. Das war mal das Firmen­
zeichen auf der Kühlerhaube. Es ist von dem Zusammenprall mit 
dem Fahrrad angeknickt worden und hat sich zu einem Kreuz 
verbogen.
Man spricht bei dieser Verbindung von Innensicht und räum­
licher Perspektivierung auch von Innenperspektive. Zwingend 
ist diese häufig vorkommende Koppelung von Innensicht und 
räumlicher Perspektivierung allerdings nicht. Ein Beispiel für 
die Verbindung von räumlichem Aperspektivismus mit Innen­
sicht ist die Kurzgeschichte Im  Gänsemarsch von Wolfgang 
Weyrauch. Sie beginnt mit der Form ulierung „Ich stelle mir 
vor” und besteht im weiteren aus lauter abhängigen Glied­
sätzen, die mit „wie” beginnen. Der Text handelt von einem
Feldwebel, der mit fünfundsiebzig Infanteristen ins Watt mar­
schiert; bei steigender F lut kom m en einige um. Den größten 
Teil der Geschichte nim m t nun die Vorstellung davon ein, was 
einzelne Soldaten denken:
wie der dritte sich überlegte, ob es nicht das beste wäre, sich umzu­
bringen, einfach abends, wenn alle in den Betten lagen
Es handelt sich sozusagen um eine doppelte Innensicht, um die 
Vorstellung des Ich-Erzählers von den Gedanken der Figuren; 
eine räumliche W ahmehmungsperspektive en tsteht dabei kaum.
Eng mit den Problemen der Perspektive sind die Redeform en in 
Texten verknüpft. Zu unterscheiden ist zunächst 
Erzählerrede
und
Figurenrede.
Mit Erzählerrede wird bezeichnet, was der Erzähler erzählt, 
ohne daß er es einer erzählten Figur in den Mund legt. Figuren­
rede ist, was als Aussage einer Figur wiedergegeben ist. D arunter 
ist vor allem die 
direkte Rede 
und die
indirekte Rede
zu verstehen. Wenn ein T ext oder ein T extteil überwiegend aus 
direkter Rede besteht, spricht man von 
szenischem Erzählen.
Es vermittelt meist Außensicht, weü ja  wiedergegeben wird, was 
jeder Ohrenzeuge m ithören könnte. Zur V erm ittlung von Innen­
sicht, insbesondere wenn sie mit räumlicher Perspektivierung 
gekoppelt ist, stehen andere Form en der Rede zur Verfügung, 
die in der m odernen Prosa eine auffallend große Rolle spielen. 
Es handelt sich einmal um den 
inneren Monolog, 
der vor allem in Texten der Ich-Form  anzutreffen ist. Es gibt 
Kurzprosatexte, die ein einziger innerer Monolog sind, zum 
Beispiel Irmela Brenders Kindergeschichte Ich, mein Feind, 
die von einem Jungen handelt, der allein zu Hause ist und der 
nach einigem Zögern Geld aus dem Geldbeutel der M utter 
stiehlt. Der Text endet:
Ich nehm’ nur noch rasch den Fünfziger. So.
Ich bin ein Dieb. Und jetzt hab’ ich wieder Angst.
Ach, Unsinn. Wegen einem Fünfziger!
Ich wollte es nicht.
Na gut. Das war eben irgendwas in mir.
In mir? Wer bin ich?
Nicht das äußere Geschehen, sondern nur der Gedankenfluß 
des Jungen wird wiedergegeben; der Diebstahl selbst ist lediglich 
aus der Absicht und den Skrupeln nach der Ausführung zu 
erschließen. Bei Texten der Er-Form herrscht zur V erm itt­
lung der Innensicht das M ittel der 
erlebten R ede
vor. Sie ist eine Wiedergabe von Gedanken, Gefühlen, Asso­
ziationen einer Figur in Er-Form, aber n icht wie bei der in­
direkten Rede im Konjunktiv, sondern im Indikativ, und zwar 
gewöhnlich im Tempus des übrigen Textes. In Gina Ruck- 
Pauquets Geschichte für Jugendliche Wohnst du nicht auch 
in der Gartenstraße? findet sich z.B. die folgende Passage:
Wie versteinert sitzt Chris dann zu Hause in dem alten Leder­
sessel und starrt zum Fenster hinüber. Ihre Mutter fragt nicht, 
arbeitet wie immer. Es müßte nur ein böser Traum sein! denkt 
Chris.
Aber Paula hat das wirklich getan, sie hat sie bloßgestellt vor der 
ganzen Klasse. Das läßt sich nicht ungeschehen machen. Und das 
vergessen? Nie.
Der zweite zitierte A bschnitt ist erlebte Rede; er gibt die Ge­
danken Chris’ wieder, aber nicht im inneren Monolog (dann 
müßte es heißen: „sie hat mich bloßgestellt” ). Die Übergänge 
von der Erzählerrede zur erlebten Rede sind oft so fließend, 
daß kaum entschieden werden kann, wo nun erlebte Rede 
beginnt. Beispiele dafür finden sich in Martin Walsers Kurz­
geschichte Der Wurm. Der folgende A usschnitt handelt vom 
fischenden David:
Der Schwimmer schaukelte. Aber nur weil jetzt die ersten Miet­
boote draußen vorbeifuhren. Karl war bestimmt auch gegen Regen. 
Wer mietete sich schon ein Boot, wenn es regnete. Und Karls Mut­
ter war jeden Morgen in der Messe. Die konnte auch nicht mit­
beten, wenn um Regen gebetet wurde. Und die, die Fremden­
zimmer vermieteten, auch nicht. Und das wurden immer mehr. 
Die Bauern waren allmählich in der Minderzahl. David war jetzt 
froh darüber.
Ist das erlebte Rede, und wenn ja, wo beginnt sie, wo endet 
sie? (Ich würde alles außer dem ersten und dem letzten Satz 
als erlebte Rede bezeichnen — aber über solche Abgrenzungen 
läßt sich streiten.) Durch solches Hinübergleiten in die erlebte 
Rede tendiert moderne Kurzprosa dazu, Innensicht zu ver­
m itteln und dabei zugleich eine starke Perspektivierung vor­
zunehmen.
1.2.4 Sem antische S truk tu ren
Was die M etapher für ein G edicht, ist die 
sym bolische B edeutung  von M otiven  
für die m oderne K urzprosa: das w ichtigste M ittel, S inndim en­
sionen jenseits der w örtlichen  B edeutung der W örter zu eröff­
nen. In den K urzgeschichten Wolfgang B orcherts spielt zum 
Beispiel die L ichtsym bolik  eine besonders auffallende Rolle: 
Licht und Dunkel sind n icht nu r Teil der äußeren Szenerie, 
sondern geben zeichenhaft der B otschaft des Textes A usdruck. 
In der Kurzgeschichte Das B rot finden sich zum  Beispiel die 
folgenden Aussagen zum  Licht:
Sie stand auf und tappte durch die dunkle Wohnung zur Küche.... Sie machte Licht. Sie standen sich im Hemd gegenüber. ...Sie hob die Hand zum Lichtschalter. Ich muß das Licht jetzt ausmachen, sonst muß ich nach dem Teller sehen, dachte sie. Ich darf doch nicht nach dem Teller sehen. „Komm man,” sagte sie und machte das Licht aus,...Sie tappten beide über den dunklen Korridor zum Schlafzimmer.....„Du kannst ruhig vier essen,” sagte sie und ging von der Lampe weg. ...Erst nach einer Weile setzte sie sich unter die Lampe an den Tisch.
Das Licht steht sym bolisch für die W ahrheit in der Beziehung 
zwischen den beiden alten  M enschen. Indem  die F rau das Licht 
anmacht, erkennt sie, daß sich ih r M ann h in ter ihrem  Rücken 
Brot geholt hat. Sie m acht das L icht aus, weil sie vertuschen 
will, daß sie das H andeln ihres M annes erkannt hat. Allerdings — 
das macht die Paradoxie der G eschichte aus — erm öglicht das 
Verschweigen der W ahrheit, daß sie „beide über den dunklen 
Korridor” ins Schlafzim m er zurückgehen können , daß also die 
Gemeinsamkeit bew ahrt wird. Die Notlüge „Ich  kann  dieses 
Brot nicht so recht vertragen” vermag die F rau am nächsten  Tag 
nicht im vollen L icht zu sagen; der Schlußsatz aber führt beide 
wieder im L icht zusam m en. Man kann  bei dem  Satz „E rst nach 
einer Weile setzte sie sich u n te r die Lam pe an den T isch” die 
Betonung auf das „E rst nach einer W eile” legen und dam it die 
Gestörtheit der Beziehung herausheben; m an kann  das G ew icht 
aber auch auf den Schluß des Satzes legen und dam it verdeut­
lichen, daß tro tz  der G efährdung und gerade wegen des scho­
nenden Verhaltens der F rau die Beziehung zwischen den beiden 
noch Bestand hat. — Das M otivpaar L icht/D unkel ist im T ext 
mit weiteren sym bolischen M otiven verbunden. W ichtig ist vor 
allem das Motiv der Kälte: Wenn die Frau sie an sich hoch­
kriechen fühlt, kann  das als A usdruck der drohenden  Kälte in
der Ehebeziehung verstanden w erden. U nd w enn die F rau  sich be­
sorgt zeigt, der M ann k ön n te  sich erkälten , so zeigt sich darin zu­
gleich ihre Sorge um  die Beziehung. G ekoppelt ist das M otiv der 
K älte m it der Küche, die nun  ihrerseits m it dem B ett ein sym bo­
lisches K ontrastpaar bildet: „K om m  m an zu B ett. Du erkältest 
dich noch .” Die Küche ist der O rt der drohenden  K älte, der E n t­
frem dung, der aufgedeckten Lüge. Das B ett ist der O rt der Ge­
m einsam keit, der Wärme, allerdings auch der verheim lichten 
Lüge: Im  B ett beginnt der M ann zu kauen. Zu der Sym bolkette 
L icht — Küche — Kälte gesellt sich schließlich noch  die N acktheit 
hinzu („Sie standen sich im H em d gegenüber ... daß er nachts im 
Hem d doch  schon recht alt aussah ... So barfuß  auf den kalten 
Fliesen ... Ihre nack ten  Füße p la tschten  auf den F uß bo den ” ). 
Dieser K ette  wäre gegenüberzustellen die K ette Dunkel — B ett -  
Wärme — Zudecken. — Eine solche Analyse ergibt also, daß es 
nicht nur einzelne M otive sind, die je für sich eine symbolische 
B edeutung haben, sondern daß sich w o rt-u n d  satzübergreifende 
Zusam m enhänge erkennen lassen, durch  die sich die symbolische 
B edeutung erst voll en tfa lte t. In der neueren T ex ttheorie  nennt 
m an solche K etten  bedeutungstragender E lem ente Iso top ien , ein 
Begriff, der au f den Laien allerdings frem dartig  w irkt. Für den 
Schulgebrauch schlage ich deshalb den Begriff 
B edeutungskette
vor.
N eben der Sym bolik von M otiven und den B edeutungsketten 
spielt bei vielen T ex ten  der m odernen K urzprosa die 
Parabolik
eine entscheidende Rolle. V on Parabolik  spricht m an, wenn einem 
T ext als ganzem eine übertragene B edeutung im R ahm en einer 
m oralischen, aufklärerischen und /oder gesellschaftskritischen 
In ten tion  zukom m t. Dabei ist in der m odernen K urzprosa die 
parabolische B edeutung m eist n ich t als eindeutige Lehre ausfor- 
m ulierbar. Die A uto ren  zeigen etw as auf, wollen aber nicht 
unbedingt m oralische M axim en w eitergeben. Besonders bekannte 
Beispiele für die Parabolik in m oderner K urzprosa sind Heinrich 
Bölls A n e kd o te  zur Senkung  der Arbeitsm oral m it ihrer Infrage­
stellung der Leistungs- und W achstum sorientierung der m odernen 
W ohlstandsgesellschaft und  Ilse Aichingers Fenster-Theater , das 
dem sturen  E rnst der E rw achsenenw elt die selbstvergessene Spiel­
freude eines Kindes (und  eines alten M annes) gegenüberstellt. 
Bei D D R-A utoren, die besonders gern zur Parabolik greifen, hat 
die M ehrdeutigkeit von Aussagen z.T . auch politische Gründe: 
Gewisse W ahrheiten lassen sich nur verschlüsselt weitergeben.
Die wichtigsten sprachlichen M erkm ale, die bei der Stilanalyse 
moderner Kurzprosa eine Rolle spielen, können  den folgenden 
Ebenen zugeordnet werden: Als sozusagen äußerlichste Ebene 
ist die
Lautstruktur
zu nennen. Sie spielt in der m odernen K urzprosa allerdings nicht 
die Rolle, die sie etw a in der L yrik  innehat. Bei vielen T ex ten  
führt ihre U ntersuchung zu keinen relevanten Ergebnissen, bei 
einigen allerdings verrät sie die gestalterische A bsicht des A utors. 
So wird bei der folgenden Stelle aus H elm ut H eißenbüttels 
„schematischer Entw icklung der T rad ition ” das V erfahren der 
Reduktion, das für die inhaltiche G estaltung m aßgebend ist, 
auch auf die L au ts tru k tu r angew andt: an V okalen en thä lt der 
Text fast nur das a und das i, ergänzt durch  das phonetisch  
dazwischenliegende e, das vor allem an beton ten  S tellen der 
Sätze erscheint:
die nicht da waren waren mehr als die die da waren immer sind die die nicht da sind mehr als die die da sind
Stärker richtet sich die G estaltungsabsicht der A u to ren  m oder­
ner Kurzprosa auf die
syntaktische Gestaltung.
Für die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit und die Alltags­
kurzgeschichte ist eine R eduk tion  au f einfache Satzm uster 
charakteristisch; besonders ausgeprägt ist diese T endenz bei 
Wolfgang B orchert, der sie bis zum E inw ortsatz vorantreibt, 
wie folgender A usschnitt aus Unser kleiner M ozart zeigt:
Am Fenster stand Liebig. Morgens schon. Mittags. Und nachmittags noch. Und die endlosen Abende. Lehrter Straße. Lehrter Straße.
Die reduzierte Syntax  ist hier A usdruck der eingeschränkten 
Erfahrungswelt eines G efangenen. Die Textstelle zeigt zugleich 
die in Kurzgeschichten o ft anzu treffende Neigung zum  Asyn­
deton, der A neinanderreihung von Sätzen und Satzteilen ohne 
verbindende K onjunktion, und die Tendenz zur W iederholung 
einzelner W örter, W ortgruppen und Satzm uster. — Es gibt aber 
in der m odernen K urzprosa auch das andere E xtrem  syntak ti­
scher Gestaltung, z.B. Wolfgang W eyrauchs Im  Gänsemarsch, 
wo der H auptsatz „ich stelle m ir vor” dem gesam ten T ext 
syntaktisch übergeordnet ist, oder Johannes Bobrowskis Erste 
beide Sätze fü r ein D eutschlandbuch, wo durch  die K onfron ta­
tion eines sehr langen m it einem sehr kurzen , gram m atisch 
unvollständigen Satz eine nachdrückliche Fragehaltung ausgelöst
wird. Im Um kreis experim enteller Schreibweisen kom m t es zu 
besonders raffinierten , verspielten und kühnen syntaktischen 
S trukturierungen. So gibt es etw a einen T ext von Jürgen Becker 
(in der Samm lung Felder), der nur aus Partizipien (des Präsens) 
besteh t; er beginnt:
Kauend, rumschlurfend fensterschließend runterschluckend krümel­pickend tasseschwenkend kleinkasseprüfend kopfkratzend
Dieser T extausschnitt ist zugleich ein Beispiel dafür, welche 
Rolle die
Wortwahl
in m oderner Kurzprosa spielen kann ; die R eduktion  auf eine 
einzige W ortart wird hier verbunden m it der Bildung ungew ohn­
ter Zusam m ensetzungen. Ein ganz anderes Beispiel für die Be­
deutung der W ortwahl ist der Anfang von K urt Martis M it 
Jugend gestraft-, da wird aus der K onfrontierung  bedeutungs­
ähnlicher W örter ein besonderer Sinn gew onnen:
Mädchen kichern. Sie nicht. Sie lächelt. Mädchen kreischen. Sie nicht. Sie lacht. ... Mädchen hüpfen ins Wasser wie Frösche. Sie springt. Mädchen zappeln. Sie schwimmt.
Als le tzte M erkm alsebene für die Stilanalyse ist die 
Stil-Ebene
eines Textes zu nennen. Die Stil-Ebene ist der Beachtung w ert, 
w enn ein T ext oder einzelne Teile von ihm  in auffallender Weise 
einem bestim m ten  M uster des Sprachgebrauchs angeglichen sind. 
So greift R alf T henior in Verhängte Fenster zum  Beispiel die 
Umgangssprache im K neipenm ilieu auf; hier ein A usschnitt:
Dann kommt Kurt reingedonnert und fängt gleich groß an zu dröhnen. Hat die Hand in Gips. Von hinten gröhlt einer durch, wohl besoffen Kartoffeln geschält, wa! Arbeitsunfall. Er feiert jetzt erst­mal krank. Nach ner Weile fängt Fritz an, blöd rumzulabem, mein letzter Wille, ne Alte mit Brille und so und kuckt Kurt dabei an.
Archaisierend hingegen ist die Stil-Ebene in einem T ext wie 
Hans Joachim  Schädlichs K urzem  Bericht vom Todfall des 
N ikodem us F rischlin:
Dienstag auf Okuli also, während der Poet sich auf nichts Arges versah, er war arglos, naiv nicht, erschien der Vogt und las ihm ein Patent ab, wie wollen Kenner diesen Vorgang nennen? daß er nicht allein viele ehrliche Leute, die einfachen, in seinen Schriften ange­tastet, sondern auch den Herzog ehrverletzlich angegriffen, und die Ehre des Herzogs ist mehr als die Ehre des Herzogs. Weshalb er ge­fänglich eingezogen und gestraft werden solle.
2. DIDAKTIK DER MODERNEN KURZPROSA
2.1 Didaktik der 50er und 60er Jahre
Die Behandlung von K urzprosa im U nterrich t ist bis heute 
wesentlich von K onzeptionen geprägt, die in den 50er und 
frühen 60er Jahren  entw ickelt w urden. Schon 1954 legte 
Werner Zim m erm ann einen didaktisch o rientierten  In te rp re ta ­
tionsband zu m odernen K urzgeschichten und  einen entsprechen­
den Aufsatz in der Z eitschrift W irkendes W ort vor. Sehr bald 
folgten dann w eitere V eröffentlichungen von Wilhelm Helm ich, 
Jakob Lehm ann, R obert U lshöfer, bis dann  in den 60er Jahren  
eine Fülle von H andreichungen und Zeitschriftenaufsätzen  zur 
Kurzgeschichte erschienen (Klaus G erth , Paul Nentwig, Hans 
Jürgen Skorna, Franz-Josef T hiem erm ann tra ten  dabei als 
Verfasser besonders hervor). U n ter dem  Einfluß der phänom e­
nologisch ausgerichteten W erkin terpreta tion , die in der L ite ra tu r­
wissenschaft der N achkriegszeit vorherrschte, aber auch in der 
Tradition älterer literaturd idak tischer K onzeptionen wie W alther 
Seidemanns D eutschunterrich t als innere Sprachbildung  (erst­
mals 1927) w urde in den Publikationen  der 50er und  60er Jahre 
eine Didaktik der K urzgeschichte en tw ickelt, die auf die E r­
schließung des Textes als eines ganzheitlichen sprachlichen 
Kunstwerkes zielte. G em äß dieser K onzeption  sollen die Schüler 
die Einheit von „G ehalt und  G esta lt” oder, wie m an auch sagte, 
von „Inhalt und F o rm ” erkennen; denn in der Gehalt-G estalt- 
Einheit wird der G rund  für die ästhetische W irkung des litera­
rischen Kunstwerks gesehen. Die A rbeit an der Gehalt-G estalt- 
Einheit erm öglicht — m it den W orten von Emil Staiger, die in 
der Kurzgeschichtendidaktik jener Zeit im m er wieder zitiert 
werden — „zu begreifen, was uns ergreift” . Der un terrich ts­
methodische Weg besteh t darin, daß von den E indrücken, die 
der Text verm ittelt, ausgegangen und in einem m ehr oder w eni­
ger freien Gespräch versucht w ird, au f den Kern der Textaussage 
(die „Sinnm itte” , wie m an meist sagte) zu kom m en, um  dann 
aufzuzeigen, wie die Aussage in der form alen G estaltung der 
Kurzgeschichte zum  A usdruck kom m t. D urch diese A rbeit an 
der Form -Inhalt-Beziehung wird der T ex t als „geschlossenes 
Ganzes” 19 erfaßt. Um zu gewährleisten, daß diese G anzheit 
am Ende erkannt ist und die U ntersuchung n icht bei der Beob­
achtung von Einzelheiten (stilistischen M itteln , M otiven usw.)
stehen b le ib t, wird die Synthese am Schluß auch erlebnism äßig 
w iederhergestellt; im „nachgestaltenden Lesen” zeigen die Schü­
ler, daß der T ex t „als K unstw erk ihr geistiges Eigentum  gewor­
den is t” .20 Die Behandlung einer K urzgeschichte stellt dam it 
selbst eine geschlossene E inheit dar und ist oft auch auf eine 
E inzelstunde oder eine D oppelstunde beschränkt w orden. Dieser 
geschlossene C harakter der schulischen In te rp re ta tion , der der 
V orstellung vom  literarischen T ex t als einem geschlossenen G an­
zen entsprich t, t r i tt  im folgenden Z ita t, das den ganzen m ethod i­
schen Durchgang zusam m enfaßt, besonders deutlich  zu Tage:
Es wird wiederholter Ansätze des Lehrers bedürfen, bis die Schüler bei ständigem Heranziehen der entsprechenden Textstellen von der diffusen Ganzheit des ersten Eindrucks, den die Geschichte auf sie gemacht hat, auf dem Wege über die Analyse der durch ihre Fragen angeregten einzelnen Aspekte zur Synthese und zur geklärten Ganzheit dieses literarischen Kunstwerks gelangen, bei dem Inhalt, Gehalt und sprachliche Gestalt eine vollkommene Einheit bilden.21
Ganz u num stritten  war die am Begriff des literarischen K unst­
werks als eines G estaltganzen ausgerichtete K urzgeschichten­
didaktik  in den 50er und frühen 60er Jahren  allerdings nicht. 
A useinandersetzungen ergaben sich vor allem durch die z.T. 
noch lebendige Lebenshilfe-D idaktik. Ih r galt der T ext als 
M edium der sittlichen Erziehung. In Publikationen  von Ulshöfer 
war diese A usrichtung z.B. noch spürbar, w enn er zu Wolfgang 
B orcherts „N achts schlafen die R atten  doch” schrieb: „Junge 
M enschen brauchen V orbilder aus dem  Leben; sie sollen einen 
Blick für Größe im Alltag gew innen, den neunjährigen Jungen 
und den krum m beinigen A lten  liebgewinnen und ihre H and­
lungen verstehen.” 22 Eine exem plarische A useinandersetzung 
zwischen den Positionen fand in der Z eitschrift Westermanns 
Pädagogische Beiträge m it den A ufsätzen von G erth  (1962  und 
1963) und H erm ann Kölln (1963) statt.
2.2 Die Lemzielorientierung
Die am einzelnen T ex t als literarischem  K unstw erk orientierte 
L ite raturd idak tik  ist gegen Ende der 60er Jahre durch eine 
grundlegende N euorientierung der allgemeinen D idaktik  heraus­
gefordert w orden: U n ter dem E influß der am erikanischen 
C urriculum theorie und Lernpsychologie ist die Lernzieltheorie 
zum neuen G rundprinzip didaktischer A rgum entation  erklärt
worden. N icht m ehr der U nterrichtsgegenstand als Bildungsgut 
sollte nun im Z entrum  didaktischer Überlegungen stehen, son­
dern die Frage, welche Lem ziele der Schüler erreichen soll. 
In U nterrichtsm odellen  und S tundenentw ürfen  von R eferenda­
ren, ja selbst in Lehrplänen und  R ichtlin ien  w aren von nun  an 
die Lem ziele ausdrücklich ausgewiesen. Für die B ehandlung von 
Kurzprosa bedeutete  dies, daß die in sich geschlossene In te rp re­
tation als H inführung zum  G estaltganzen der D ichtung nicht 
mehr genügte; m an forderte , daß ein über den E inzeltext hinaus­
greifendes Lernergebnis feststellbar sein müsse. Eine völlige V er­
änderung der K urzprosabehandlung b rauch te dies freilich nicht 
zu bedeuten; denn manches, was gängige Praxis war, ließ sich in 
der Planung ohne w eiteres lem zielm äßig um form ulieren , so daß 
sich oft nur die Sprache der U nterrichtsvorbereitung, aber n icht 
der U nterricht selbst änderte. Es hieß dann eben: Die Schüler 
sollen die F unk tionalitä t der Teüe im G anzen erkennen können , 
sie sollen die sym bolischen Sinnzusam m enhänge herausarbeiten 
können usw. Allerdings setz te sich m it solcher Lernzielorientie- 
rung doch zusehends eine A kzentverschiebung durch: Die Inter- 
pretations- und  A nalysefähigkeit, die bislang als M ittel zum  Ziel, 
nämlich der ganzheitlichen Erfassung eines Textes, galt, wurde 
nun selbst zum  Ziel, der T ext aber zum  M ittel, m it dem  dieses 
Ziel erreicht werden sollte. N ich t die Hinführung zum  T ext, 
sondern der Erwerb einer übertragbaren Fähigkeit war es, 
worauf U nterrich t zu zielen h a tte . Man argum entierte denn  auch 
vorzugsweise mit dem Begriff der K om petenz: In te rp re ta tions­
kompetenz, A nalysierkom petenz u.ä. w urden angestrebt. Bis 
heute kreist m anche literaturd idak tische A useinandersetzung 
um die Frage, ob es denn in erster Linie um  den — einmaligen — 
Text oder um  die anhand des T extes zu erlernenden Fähigkeiten  
gehe. Diese Fähigkeiten  — das wäre gegen einen vorschnell er­
hobenen Form alism usvorw urf zu sagen — dienen allerdings 
ihrerseits der inhaltlichen Erschließung von T ex ten ; als übertrag­
bare Fähigkeiten müssen sie zwar form al definiert w erden, in 
jeder konkreten  A nw endung sind sie aber inhaltlich gefüllt. 
Dennoch ist unverkennbar, daß durch die Lernzielorientierung 
auch auf der G egenstandsebene form ale A spekte eine größere 
Rolle zu spielen begannen. So w urde der G attungsfrage ver­
mehrte A ufm erksam keit geschenkt. Als wesentliches Ziel er­
schien es etw a, daß der Schüler die M erkmale der Kurzgeschichte 
nennen könne. Solche an der G attung  und n icht so sehr am 
Einzeltext o rientierte L ite raturd idak tik  prägt bis heute viele 
didaktisch-m ethodische H andreichungen. In d e n S tundenblä ttern  
zu Kurzgeschichten von Wolfgang Salzm ann (1978  erstm als
erschienen) finden wir zum Beispiel im m er wieder Lernziele 
aufgeführt wie „wissen, daß die erarbeiteten  G em einsam keiten 
Merkmale der m odernen Kurzgeschichte sind” , „den T ext als 
Kurzgeschichte erkennen” , „erkennen , daß es sich bei dem  Text 
um eine Kurzgeschichte handelt” . Im  K om m entar zum  K lett- 
Leseheft Siebzehn Kurzgeschichten  (1983 erschienen) form u­
liert Salzm ann als Groblernziele z.B.: „die W esensmerkmale 
der m odernen K urzgeschichte u n ter den G esichtspunkten  der 
T hem atik, S truk tu r, Sprachgestalt und V erfasserintention  
erkennen. ... die W esensmerkmale der m odernen K urzgeschichte 
beschreiben und sie im Umgang m it T exten  anw enden können. 
... die Kurzgeschichte aufgrund ihrer W esensmerkmale gegen 
andere epische K urzform en abgrenzen k ön nen .” 23
Diese B etonung der G attungsproblem atik  führte dazu, daß sich 
die didaktische Planung verstärkt auf T extsequenzen  bezog: 
N icht eine K urzgeschichte allein b ildet die didaktische E inheit, 
vielm ehr müssen m ehrere behandelt w erden, dam it im Vergleich 
erkannt werden kann, was G attungsm erkm ale und n icht bloß 
C harakteristika eines einzelnen T extes sind. In  vielen Lese­
büchern, die Ende der 60er Jahre entw ickelt w urden , kann  man 
die N euorientierung daran erkennen, daß die T ex te  nun  nach 
G attungen und n icht m ehr nach Lebensbereichen wie Der Mensch  
in der Bewährung, In der N a tur  usw. gegliedert sind. E ntspre­
chend w urde das Lesebuch als „literarisches A rbeitsbuch” be­
zeichnet; die oft blum igen T itel ä lterer Lesewerke wie Frohe 
Fahrt, Die gute Saat, Die sieben Ä hren  w ichen nüchterner 
Benennung wie T exte fü r die Sekundarstu fe, T extbuch , Ge­
schichten, Berichte, G edichte  oder einfach Lesebuch.
2.3 Gesellschaftskritische D idaktik
In nur kurzem  A bstand folgte auf die L ernzieltheorie Ende der 
sechziger Jahre eine noch  grundsätzlichere Infragestellung der 
hergebrachten literaturd idak tischen  O rientierungen. S tuden ten ­
revolte, R ezeption  des M arxism us und auch die stärker gesell­
schaftsbezogene R eflexion, die schon die C urriculum theorie 
eingeleitet h a tte , führte zur massiven K ritik  an einem  L ite ratu r­
un terrich t, der sein Ziel in der H inführung zur D ichtung als 
einem in sich geschlossenen K unstw erk oder in der E rarbeitung 
form aler, z.B. gattungsstruktureller Merkmale sah. G efordert 
w urde dagegen, daß im U nterrich t die gesellschaftliche F unk tion
von Texten  herausgearbeitet w erde; dabei ließ m an sich von der 
Überzeugung leiten , daß der L ite ra tu r, sofern sie ihrer Zielbestim - 
mung gerecht w erde, G esellschaftskritik innew ohne. Diese A uf­
fassung leitete sich von der K ritischen Theorie der F rank fu rter 
Schule (H orkheim er, A dorno, M arcuse, Haberm as) her, die die 
Argum entationsm uster der L ite raturd idak tik  vor allem Anfang 
der 70er Jahre entscheidend prägte. Die ausführlichste A nw en­
dung einer solchen Position au f die B ehandlung von K urzprosa 
stellt das 1980 erschienene B ändchen von Jürgen Förster K urz­
prosa als Spiegel der W irklichkeit dar. S tärker einem  m arxistisch­
orthodoxen S tandpunk t entsprechen die Publikationen  des 
Bremer Kollektivs, das sich insbesondere für die Berücksichtigung 
der L iteratur der A rbeitsw elt im D eu tschun terrich t eingesetzt 
hat. Wie stark der U n terrich t dabei ausdrücklich politisch 
ausgerichtet w ird, zeigen z.B. die Lernziele in einem  U nterrichts­
modell von Klaus H ildebrandt und  Klaus M öhring; zum  T ext 
Nummer 36  von Harald Schm idt wird da z.B. form uliert:
Der Schüler lernt begreifen, daß die Arbeit unter kapitalistischen Bedingungen als eine Tätigkeit erfahren wird, die zur Entfrem­dung vom Produkt der Arbeit und des eigenen Tuns führt (Fremd­bestimmtheit).
Der Schüler lernt, daß in dieser Beschreibung eines Tagesablaufs eine nicht ausdrücklich verbalisierte Aufforderung enthalten ist: Finde dich mit diesen sozio-ökonomischen Bedingungen nicht ab, sondern bewirke ihre Veränderung, um als Mensch leben zu können.34
Das Z itat zeigt auch, daß sich die gesellschaftskritische L ite ratu r­
didaktik den Lernzielbegriff ihrerseits angeeignet hat. Schwierig 
wird bei solchen U nterrichtsm odellen  die A bgrenzung des 
Deutschunterrichts vom  Sozialkundeunterricht. Den Band 
Konfliktanalyse im Unterricht, der sich au f K urzprosatex te als 
Unterrichtsgegenstand bezieht, hat der A u to r Wolfgang Sehringer 
z.B. ausdrücklich m it dem  U n tertite l S tudien  und  Materialien für 
den D eutschunterricht und  S ozia lkundeun terrich t versehen.
2.4 Jenseits des lernzielorientierten Ansatzes
Im Laufe der 70er Jahre hat sich im m er stärker ein Unbehagen 
gegenüber dem lernzielorientierten  und — sofern er sich an die 
Lemzieltheorie anlehnte — dem  gesellschaftskritischen Ansatz 
der L iteraturdidaktik  ausgebreitet. Man h a t als G efahr erkannt,
daß der Schüler bei einer solchen U nterrichtsp lanung  und 
-gestaltung die Beschäftigung m it dem T ex t nu r noch als M ittel 
zu einem Zweck — zum  Beispiel zur E rarbeitung von S truk tu r­
merkm alen oder zur A ufdeckung gesellschaftlicher Zusam m en­
hänge — erfährt, der T ex t selbst also und seine W irkung in 
gewisser Weise en tw erte t werden. Eine solche Z ielorientierung 
steht jedoch  im W iderspruch zur W irkungsabsicht m oderner 
Kurzprosa: Sie zielt n icht auf eine vorweg festgelegte N utz­
anwendung, wie das bei älteren m oralischen Erzählungen der 
Fall gewesen sein mag; sie will vielm ehr den Leser beunruhigen, 
zum N achdenken anhalten  oder auch einfach zum  Experim en­
tieren m it G edanken und Gefühlen anregen. Diese grundsätz­
liche O ffenheit wird zerstö rt, w enn au f feste Analyseergebnisse 
als Lernziele h ingearbeitet w ird. Es h ilft dabei auch n icht, wenn 
das E rkennen der O ffenheit selbst zum Lernziel erk lärt wird 
(etw a in der Form  ,Der Schüler soll erkennen, daß m oderne 
K urzprosa durch O ffenheit ihrer W irkungsabsicht charakterisiert 
ist’); denn ein solches Lernziel verlagert die Interessenrichtung 
auf eine reflexive M etaebene; der Schüler ist dabei n icht als der 
vom T ext A ngesprochene, sondern als der die W irkung Analy­
sierende im Blick. Bei Befragungen zum D eu tschunterricht 
klagen Schüler im m er wieder, daß m an in der Schule allenfalls 
lerne, über T exte gescheit zu reden, daß persönliches Lesevergnü­
gen und B etroffensein durch T exte aber n icht gefragt sei.
H eute sind in der L iteraturd idak tik  m annigfache Bestrebungen 
zu beobachten , den D eu tschunterricht w ieder zum  O rt litera­
rischen Lebens und Erlebens w erden zu lassen und  dem  bloßen 
Räsonnieren über T ex te  entgegenzusteuern. D am it w erden zum 
Teil literaturdidaktische Ziele der 50er und  60er Jahre wieder 
aufgegriffen, insbesondere was die Beachtung affektiver Prozesse 
beim Lesen betrifft. Deshalb ist auch der V orw urf, gegenwärtig 
herrschten restaurative Tendenzen in der L ite raturd idak tik  vor, 
n icht ausgeblieben. Ein entscheidender U nterschied zu r älteren 
L iteraturd idak tik  besteh t allerdings darin, daß heute stärker 
vom Leseprozeß und weniger vom K unstw erk als einem  ge­
schlossenen Ganzen ausgegangen wird und dam it auch der lite­
rarische T ext n icht m ehr vom Alltag abgehoben und  m it beson­
derer Aura umgeben w ird, wie das früher o ft der Fall war. Beein­
flußt sind die neueren Bestrebungen von der R ezeptionsästhetik  
in der Literaturw issenschaft, die zu einem  intensiven N achden­
ken über die Wirkungsweise von T ex ten  und insbesondere über 
die Vorgänge der V orstellungsbildung angeregt hat. Man sieht 
heute genauer als früher, daß jeder lebendige Leseprozeß ein
Ineinander von subjektiver V orstellungstätigkeit und  Steuerung 
durch den Text ist. S ta tt festzulegen, was bei einer T ex tbehand ­
lung herauszukommen habe, legt m an deshalb m ehr G ew icht auf 
die Überlegung, wie ein fruch tbarer Leseprozeß in Gang gesetzt 
und entfaltet werden kann. Es mag nun scheinen, daß Lesen in 
der Schule damit nichts anderes m ehr sein solle als die Pflege 
eines subjektivistisch gefärbten Freizeitvergnügens. Dieser Ver­
dacht ist dann gegenstandslos, w enn das Lesen in seiner Bedeu­
tung für die persönliche und soziale Entw icklung des H eran­
wachsenden erkannt und  der U n terrich t entsprechend  gestaltet 
wird; es geht dann bei der Beschäftigung m it literarischen 
Texten um grundlegende Form en des Selbst-und  W eltverstehens, 
die weit über eine bloß literaturbezogene Interpretationsfäh igkeit 
hinausreichen. M .E. müssen dabei vor allem die folgenden drei 
Dimensionen herausgestellt werden:
1. Entfaltung des m etaphorischen V erstehens
2. Entwicklung der Fähigkeit zu Perspektivenübernahm e 
und Em pathie
3. Entwicklung des m oralischen Bewußtseins.
Man kann diese drei D im ensionen als K om petenzen bezeichnen 
und damit deutlich m achen, daß auch in ein solches V erständnis 
von L iteraturunterricht A nregungen der Lernzieltheorie einge­
gangen sind. Verbindungen zur L iteraturd idak tik  der 50er und 
60er Jahre ergeben sich vor allem in bezug au f die Entfaltung  
des metaphorischen V erstehens, einer K om petenz, die schon in 
den 60er Jahren u n ter Begriffen wie „Fähigkeit des sym bo­
lischen Lesens” 25 oder „Schulung des Sinns für das Sym bo­
lische”26 eine wichtige Rolle in der K urzgeschichtendidaktik  
gespielt hat. Die Entw icklung der Fähigkeit zur (kognitiven) 
Perspektivenübernahme und (affektiven) Em pathie und die 
Entwicklung des m oralischen Bew ußtseins sind vor allem in 
jüngster Zeit durch die K ognitionspsychologie in den V order­
grund didaktischer Reflexion gerückt worden.
Alle drei genannten D im ensionen oder K om petenzen sind sozu­
sagen im S chn ittpunk t persönlicher, sozialer und literarischer 
Entwicklung der H eranw achsenden angesiedelt. M etaphorisches 
Verstehen als die Fähigkeit, übertragene Bedeutungsdim ensio­
nen zu begreifen, ist nicht nu r eine G rundform  literarischen Ver­
stehens, sondern zugleich V oraussetzung dafür, daß auch im 
außerliterarischen Bereich Frem des als sinntragend für die eigene 
Situation begriffen werden kann, ganz abgesehen davon, daß 
metaphorische Ausdrucksweise natürlich auch in der alltäglichen
V erständigung eine Rolle spielt. Die Fähigkeit zu Perspektiven­
übernahm e und Em pathie und das m oralische B ew ußtsein be­
ziehen sich schon ihrem Begriff nach auf das V erhältnis von 
Individuum  und Gesellschaft. Wenn diese beiden Dim ensionen 
zugleich als zentrale Kategorien von L iteratur begriffen w erden, 
so geschieht das aufgrund der E rkenntn is, daß L iteratur, so weit 
wir sie in der M enschheitsgeschichte zurückverfolgen können, 
im m er wieder m oralische K onflikte verarbeitet hat (in der 
Lyrik übrigens weniger stark als in Epik und  D ram atik) und  daß 
eine ihrer spezifischen Leistungen darin besteh t, daß sie uns 
frem de Erfahrungsweisen nachvollziehbar m acht. Letzteres 
kennzeichnet besonders die erzählende L iteratur, die den Leser 
dazu einlädt, sich in die erzählten Figuren hineinzuversetzen 
und m it ihnen das G eschehen nachzuerleben. Daß Perspektiven­
übernahm e/Em pathie und E insicht in moralische K onflikte eng 
m iteinander Zusammenhängen, dem onstrieren  literarische Texte 
imm er wieder, wenn sie uns durch die Vergegenwärtigung 
unterschiedlicher Sichtweisen deutlich  m achen, daß sich m ora­
lische Beurteilungen je nach Perspektive anders darstellen. 
Darüber hinaus kann  m an zeigen, daß die A rt und Weise, wie 
L ite ratu r übertragene Sinndim ensionen, frem de Perspektiven 
und m oralische K onflikte verarbeitet, einer historischen, in 
Sozial- und Geistesgeschichte eingebetteten  Entw icklung u n te r­
liegt. So läß t sich sagen, daß L ite ratu r sowohl im m enschheits­
geschichtlichen (phylogenetischen) als auch im individuellen 
(ontogenetischen) E ntw icklungsprozeß ein wesentliches Medium 
zur Ausbildung von m etaphorischem  V erstehen, Perspektiven­
übernahm e, Em pathie und moralischem Bew ußtsein darstellt.
Bei der konkreten  U nterrichtsgestaltung ist im L ichte der 
genannten Zielsetzungen darauf zu achten , daß die Beschäfti­
gung mit T exten  nicht auf ein distanziertes A nalysieren be­
schränkt bleibt. Dafür haben die A utoren  die K urzprosatexte 
nicht geschrieben, und L iteraturun terrich t soll ja  nach der hier 
vertretenen K onzeption  zur E ntfaltung  bringen, was in der 
literarischen Ausdrucksweise als W irkungsm öglichkeit angelegt 
ist. Es gilt daher, die Schüler zu solchen Tätigkeiten  im Umgang 
mit T exten  zu veranlassen, die ihnen die m etaphorischen Bedeu­
tungsdim ensionen und die angebotenen Erfahrungsperspektiven 
erschließen und sie zu einer d ifferenzierten  W ahrnehm ung der 
moralischen K onflikte führen. Grundlage dafür ist die E ntfal­
tung einer auf Sensibilität und A ufm erksam keit gründenden 
Lesetechnik, einer Lesetechnik, die die exakte Textw ahrneh­
m ung mit Vorstellungsfähigkeit und kreativem  W eiterdenken
verbindet. Im M ethodikteil dieses B ändchens erscheinen die 
textanalytischen V erfahrensweisen deshalb eingebettet in Ver­
fahren der V orstellungsaktivierung und des kreativen V eränderns.
Bevor ich zu den m ethodischen Vorschlägen kom m e, sei die 
anthropologische Bestim m ung von L iteratur, die hier Ausgangs­
punkt für die d idaktische A rgum entation  ist, an einem T ex t­
beispiel veranschaulicht und anhand von Schüleräußerungen 
zur altersspezifischen Entw icklung des V erstehens in Bezug 
gebracht.
2.5 Ein Beispiel zur Erläuterung der anthropologischen Funk­
tion literarischer Redeweise
Als Textbeispiel wähle ich ein Stück m oderner, allerdings nicht 
professioneller K urzprosa. Es handelt sich um  eine G eschichte, 
die ein siebzehnjähriger Jugendlicher in einem Brief erzählt. Ich 
knüpfe m it m einer A rgum entation  also dort an, wo literarische 
Redeweise von einem Jugendlichen selbst ausgeübt w ird. Der 
Text ist n icht als U nterrichtsvorschlag gem eint, sondern als 
Beispiel, das zeigen kann, wie spezifische A usdrucksform en 
moderner Prosa, wenn auch etw as k lischeehaft vereinfacht, im 
Sprachgebrauch Jugendlicher w iederzufinden und ihnen also 
nicht frem d sind.
Die Geschichte des Siebzehnjährigen lautet:
Der Mann, der durch die Straße ging, sah einfach aus. Grauer Mantel, graues Gesicht. Zögernd und ziellos zog er seine Bahn durch die Häuserschluchten. Er wollte es nicht, aber plötzlich stand er vor sei­nem Restaurant. Er war einfach den Weg gegangen, den er immer ging. Dieser Weg war sein Geleise.Langsam, unsicher trat er ein. Es roch nach abgestandenem Bier, kaltem Rauch, Schweiß. Die Lampe brannte nackt und weiß, ein nüchternes, steriles Licht. Er kannte es, dieses Licht. Er kannte auch den Tisch, seinen Tisch. Er war frei. „Ein Bier” , sagte er. Seine Stimme tönt hohl, leer. Er horcht ihr nach. Immer: „Ein Bier.” Er wird wütend. Eine sinnlose, ziellose, grenzenlose Wut auf alles packt ihn. Er trinkt sein Bier. Es ist schön. Grausam schön.„Noch ein Bier.” Er lächelt. Kalt. Noch ein Bier. Schwankend geht er nach Hause. Ein gewöhnlicher grauer Mann. Betrunken, ausge­höhlt, leer, und niemand fragt nach ihm.27
Diese Geschichte en tsprich t dem Modell der m odernen K urz­
geschichte — bis in die stilistische G estaltung hinein (W iederho­
lungen, Sätze ohne Prädikat usw.) ist das spürbar. Man könnte
fast m einen, man habe eine zum S tereo typ  reduzierte  Stilübung 
vor sich. Durch die E inbettung  in den Brief bekom m t die 
Geschichte aber eine — ausdrücklich benannte — F unktion  
im V erständigungszusam m enhang zwischen Briefschreiber und 
Adressat. Die G eschichte ist im Brief wie folgt eingeleitet:
Ich möchte Dir eine kurze Geschichte erzählen, weil ich glaube, Dir so am besten meinen Zustand erklären zu können.
Mit der G eschichte versucht der jugendliche Schreiber also, 
jem and anderem  seinen eigenen Zustand verstehbar zu m achen. 
Er bedient sich des Bildes vom Säufer, weil er glaubt, sich so 
am besten verständlich m achen zu können. Diese b ildhafte 
Redeweise kann m etaphorisch  genannt werden, denn dem Bild 
kom m t eine übertragene B edeutung zu, m an könnte  auch von 
bildhafter, sym bolischer, parabolischer Ausdrucksweise spre­
chen. Da keiner dieser Begriffe das ganze Spektrum  übertrage­
ner Bedeutungsbildung abdeckt, sei hier M etaphorik  in einem 
W ortsinn verstanden, der von einzelnen W ortm etaphern  über 
symbolisch zu verstehende T extelem ente bis zur parabolischen 
Bedeutung ganzer T exte alle M öglichkeiten uneigentlicher 
Redeweisen um faßt. Wie der Brief zeigt, ist die M etaphorik 
nicht einfach eine gefällige Verkleidung der Aussage, vielm ehr 
wird sie dann eingesetzt, wenn etw as verstehbar gem acht w er­
den soll, was sich d irekter alltäglicher Sprache en tzieh t. Gerade 
in ungew öhnlichen Lebenssituationen, z.B. bei Traueranlässen 
oder bei überraschendem  Liebesglück, wird besonders oft zu 
m etaphorischer Ausdrucksweise gegriffen — Liebesbriefe und 
A bdankungsreden zeigen deshalb eine starke Tendenz zu litera- 
risierender Ausdrucksweise.
In einer extrem en Lebenssituation  ist auch der Brief m it der 
Trinkergeschichte geschrieben w orden: Der siebzehnjährige 
Verfasser ist ein Drogenabhängiger, der mit der Geschichte 
seine Verfallenheit an die Sucht nachvollziehbar m achen will. 
E r kom m entiert die G eschichte vom T rinker in seinem Brief 
in folgender Weise:
Es tut mir leid, aber ich kann es nicht besser ausdrücken. Die Ge­schichte ist nicht unbedingt gut. Ich glaube nicht recht, daß Du diesen Mann verstehen kannst. Warum er wütend wird. Warum er langsam, bestialisch langsam, sein Bier trinkt.Er will zusehen können, wie er sich zerstört. Es muß langsam gehen, ganz langsam, genauso langsam, wie ich mir die Nadel in die Haut drücke. Sie gibt nach, dann dringt sie ein, langsam, immer tiefer, durch die Aderwand. Jetzt ist sie drin im Saft des Lebens. Eine glitzernde, schlanke Nadel, die schmerzt.
Ich habe das auch nicht begriffen, bis ich es selber gemacht habe. Man steigert sich in etwas hinein, bis man einen Punkt erreicht, wo es eine Entspannung braucht. Ich weiß, es ist schwer zu begreifen. Wahrscheinlich unmöglich. Es ist der Punkt, wo man über Selbst­mordgedanken hinaus ist. Man stirbt jeden Tag. Langsam. Grausam. Das Bild der totalen Zerstörung.Es ist die Wut auf sich selbst, auf alles. Trips, Trips, noch mehr Trips, der Zerstörung entgegen.
Die B rieffreundin soll das ih r frem de Lebensgefühl nachem pfin­
den können. Der Briefschreiber zweifelt allerdings daran, ob 
ein V erstehen überhaupt möglich ist: „Ich  glaube n icht recht, 
daß Du diesen M ann verstehen kannst.”  Die G eschichte scheint 
ihm die einzige M öglichkeit zu sein, ein V erständlichm achen zu 
versuchen. So ist der Brief ein Appell, verstanden zu werden, 
nicht allein bleiben zu müssen m it der eigenen Lebenserfahrung. 
Der letzte Satz der G eschichte m acht diesen R uf nach Teil­
nahme deutlich: „und  niem and fragt nach ihm .” Indem  die 
Adressatin nachvollziehen kann, „w arum  er w ütend wird. 
Warum er langsam, bestialisch langsam, sein Bier tr in k t” , soll 
sie auch die S ituation  des D rogenabhängigen verstehen können. 
Es gibt viele Erklärungsversuche zum  Problem , w arum  Jugend­
liche zu den Drogen greifen und davon nicht m ehr loskom m en, 
psychologische, soziologische, m edizinische Erklärungen; der 
Briefschreiber beabsichtigt n icht eine solche Erklärung, wenn 
er seinen „Z ustand erk lären” will; er will, daß dem A dressaten 
Lebensgefühl und V erhalten  nachvollziehbar w erden, daß sie 
ihm vorstellungsmäßig n icht m ehr frem d sind. Er e rhofft sich, 
was oben als Perspektivenübernahm e und  E m pathie bezeichnet 
worden ist. Dazu eignet sich das Erzählen einer Geschichte 
besser als eine sachliche E rörterung , denn m it einer Erzählung 
kann der Leser in seiner V orstellung an die E rlebnisperspektive 
einer Figur herangeführt werden. Wie das schrittw eise möglich 
ist, läßt sich an der G eschichte des Siebzehnjährigen exem pla­
risch zeigen. Der A nfang ist in A ußensicht erzählt: „D er M ann, 
der durch die S traße ging, sah einfach aus. G rauer M antel, 
graues G esicht.” Dann folgt ein Satz, der neben dem äußeren 
Verhalten bereits die innere B efindlichkeit anspricht: „Zögernd 
und ziellos zog er seine Bahn durch die H äuserschluchten .” 
„Zögernd” und  vor allem „ziellos” sind Adjektive, die m ehr als 
nur äußerliche Beschreibung sind. Mit dem nächsten  Satz wird 
vollends deutlich , daß etwas über das Innere des M annes ausge­
sagt wird: „Er w ollte es n ich t, aber p lötzlich stand  er vor seinem 
Restaurant.” Daß der M ann das nicht w ollte, wäre einer nur 
äußerlichen B eobachtung n icht zugänglich. — Im  zw eiten Absatz 
der Geschichte wird die Perspektive ganz an der H auptfigur
ausgerichtet: „Langsam, unsicher tra t er ein. Es roch nach abge­
standenem  Bier, kaltem  R auch, Schw eiß.” Den ersten  Satz kann 
m an noch einer B eobachterperspektive zurechnen, mit dem 
zweiten wird genau das erzählt, was der Mann im gegebenen 
Augenblick w ahrnim m t: Der genannte G eruch fällt dem Ein­
tre tenden  auf. A uch w enn es später heißt: „Seine Stim m e tö n t 
hohl, leer” , ist dies eine Aussage aus der W ahrnehm ungsperspek­
tive des Säufers, wie die anschließende Form ulierung ,,Er horcht 
ihr nach” belegt. Mit der Form ulierung „Es ist schön. Grausam 
schön” am Ende des zw eiten A bschnitts ist der H öhepunk t der 
Erzählung erreicht, Innensicht und Perspektivierung sind hier 
am stärksten; Ziel der Erzählung ist es, dieses „grausam schön” 
nachvollziehbar zu m achen. — Im le tz ten  A bschnitt wird die an 
der H auptfigur ausgerichtete Perspektivierung wieder zurück­
genom m en: Die Aussage „Ein gewöhnlicher grauer M ann” 
entspricht einer Beobachterperspektive, „B etrunken, ausgehöhlt, 
leer, und niem and fragt nach ihm ” ist eine A rt E rzählerkom ­
m entar. — Man kann also genau am T ext verfolgen, wie mit 
den spezifischen M itteln der (K urz-)Prosa der Leser an die 
Erfahrungsperspektive des alten M annes herangeführt (und 
wieder aus ihr entlassen) wird. Im  Sinne der m etaphorischen 
Übertragung hofft der Briefschreiber dam it zugleich, etwas 
über sein eigenes inneres Erleben nachvollziehbar gem acht zu 
haben. Beim Leser ist eine B ereitschaft und Fähigkeit ange­
sprochen, die entwicklungspsychologisch als Überw indung 
des kindlichen Egozentrism us und m enschheitsgeschichtlich 
als Weg zu der n icht m ehr durch  Instin k t oder feste V erhaltens­
norm en geregelten Sozialität gesehen w erden können.
Im Appell an den Leser, die E rlebnisperspektive des Drogen­
abhängigen nachzuvollziehen, liegt auch eine m oralische D im en­
sion. Rauschgiftsüchtige sehen sich von der Gesellschaft meist 
nicht nu r nicht verstanden, sondern auch verurteilt. Die G e­
schichte vom  Trinker ist ein P lädoyer, den Süchtigen n icht nur 
durch die Brille der gew ohnten M oralvorstellungen zu sehen. 
Im m er wieder ist — vor allem seit der A ufklärung — literarisches 
Schreiben in dieser Weise ein A nschreiben gegen festgefahrene 
moralische Vorstellungen gewesen. Es geht beim Beitrag der 
L ite ratu r zur Entw icklung des m oralischen Bew ußtseins also 
nicht so sehr um  Propagierung m oralischer G rundsätze, sondern 
sehr viel m ehr um die Entw icklung einer Sensibilität, wie man 
einem anderen M enschen gerecht werden kann. G enau wie 
Jurisprudenz, Psychologie, Soziologie, Theologie und Philo­
sophie im V erlauf der N euzeit und insbesondere in unserem
Jahrhundert das dogm atische M oralverständnis zusehends diffe­
renziert und relativiert haben, so ist auch die L ite ratu r imm er 
mehr zu einem M edium geworden, das eingefahrene N orm en frag­
würdig w erden läßt und zum  selbstverantw orteten  und differen­
zierenden Umgang m it der M oralität anhält. Die m oderne K urz­
prosa hat von Wolfgang B orcherts B rot, wo die Notlüge der Frau 
gerechtfertigt und die Lüge des M annes angesichts der m ateriellen 
Not entschuldbar erscheinen, bis zu K unerts Lieferung  fre i Haus, 
wo die scheinbar U nbescholtenen im Sinne einer höheren Ge­
rechtigkeit als M örder entlarvt w erden, im m er wieder m oralische 
Probleme aufgegriffen. Eine Behandlung m oderner Kurzprosa, 
die die m oralische Entw icklung der H eranw achsenden im Auge 
hat, trägt also nicht etwas F rem des an die T exte heran, sondern 
bringt in den U nterrich t ein, was ihre F unk tion  ist.
2.6 Zur altersspezifischen Entwicklung des literarischen Ver­
ständnisses
Metaphorisches V erstehen, Perspektivenübernahm e/Em pathie 
und m oralisches Bew ußtsein entw ickeln sich in dem A lter, in 
dem die Schüler die Sekundarstufe I besuchen, besonders stark. 
Um den Gang dieser Entw icklung deutlich  zu m achen, gehe ich 
wieder von einem Beispiel aus, und  zwar von U nterrich tsstun­
den, in denen Ernst K reuders parabolischer T ext Was der K o lk ­
rabe den Tieren riet besprochen wurde. Es handelt sich bei 
diesem T ext um  die G eschichte von einem R aben, der den Tie­
ren erklärt, sie würden von den Jägern nur deshalb abgeschossen, 
weil sie Angst hätten . Ein Sechserbock bringt daraufhin vor, 
die F urch t sitze in den Beinen und dagegen könne m an nichts 
tun. Ein Igel aber weiß von einem  K raut, das die F urch t ver­
schwinden läßt, wenn es gegessen wird. Die T iere nehm en nun 
von dem K raut, laufen bei der Jagd n icht m ehr davon und w er­
den in der Tat n icht m ehr geschossen, weil den Jägern die Jagd­
lust vergeht. Nach einiger Zeit ist allerdings alles K raut abge­
fressen, — und  das Jagen beginnt von neuem .
Diesen T ext habe ich in einer 5. Förder-(O rientierungs-)stufen- 
klasse (5) und einer 9. Realschulklasse (9) m it möglichst wenig 
Lehrerlenkung besprochen. A nhand von Schüleräußerungen aus 
den U nterrichtsprotokollen  zeige ich im folgenden die w esent­
lichen U nterschiede im T extverstehen der 5. und der 9 .K läßler 
auf und gebe dam it einen Einblick in die Entw icklung des Ver­
stehens von K urzprosa w ährend der Sekundarstufe I.
2.6.1 Z ur Entw icklung des m etaphorisch-parabolischen Ver­
stehens
Den 5.K läßlern bleibt die parabolische Dim ension des Textes 
fast ganz verschlossen. Ihre Ä ußerungen beziehen sich zunächst 
nur auf die Geschehensebene des T extes; die erste Schüleräuße­
rung lautet:
(5) Die Tiere wollten sich eben wehren, und die wären auch immer seltener geworden, wenn sie nicht das Kraut entdeckt haben. Und dann ist das Kraut eben alle geworden, und jetzt werden sie halt wieder getötet.
Die Schüler28 halten  sich an die w örtliche Bedeutung des T ex­
tes; besonders deutlich wird das bei den Überlegungen zum 
Kraut. Ein Schüler stellt die Frage:
(5) So’n Kraut, was meinen die damit? Also wenn sie das essen, sollen sie dann, haben sie keine Angst mehr?
Ein anderer an tw orte t darauf:
(5) Ja, dann werden die stärker, wenn die das essen, genau so wenn wir Mittag essen, dann werden wir ja auch stärker.
Das ist eine ganz realistische E rklärung ohne V ersuch, das K raut 
irgendwie in einem übertragenen Sinn verstehen zu wollen. 
Etwas seltsam kom m t den Schülern die Sache m it dem K raut 
allerdings schon vor. So sagt ein Schüler etwas später:
(5) Das gibt’s ja gar nicht, ein Kraut, das jetzt einem dazu verhilft, daß man keine Angst hat, das gibt’s ja gar nicht!
Ebenso em pfinden es einige Schüler als verw underlich, daß sich 
die Tiere so planm äßig gegen die Jäger zu r W ehr setzen:
(5) Daß die Tiere sich gegen die Menschen also aufständig machen, daß sie sich dagegen wehren, das gibt’s ja eigentlich gar nicht.
Diese Äußerung erfolgt auf die Frage, ob die Schüler die Ge­
schichte in ein Lesebuch aufnehm en würden. Die m angelnde 
Realistik des Textes ist den Schülern ein A rgum ent gegen die 
Aufnahm e. A ber auch die befürw ortenden Ä ußerungen zeigen 
die realistische Tendenz im Textverständnis:
(5) Also ich würde auch sagen, daß die Geschichte in so’n Buch rein soll. Nämlich dann kann man sich auch vorstellen, wenn man als nur in der Stadt wohnt, wie das so aufs Land ist.
(Das dialektale ,,als” hat hier die B edeutung von ,im m erzu’).
Längere Zeit d reht sich das Gespräch um  die Frage, ob Tiere 
überhaupt reden und denken können:
(5) Man kann ja nicht wissen, ob, na, die Tiere haben ja auch ’ne Sprache, ob die da jetzt, die können ja, verständigen sich. Na und die können ja auch nachdenken ..., die können genauso nachdenken wie die Menschen, das hat ja noch keiner festgestellt, daß sich noch nicht so’n Tier verständigen kann.
Die Schüler breiten  dann ihr Wissen über V erständigung im Tier­
reich aus; von den Bibern, die Alarm geben können , ist die 
Rede, von Tigern, A ffen, und  selbst die „B rüllaute” der U rm en­
schen werden bem üht. A uf den G edanken, daß die ganzen F ra­
gen nach dem real M öglichen hinfällig w erden, wenn m an die 
Geschichte gleichnishaft versteht, kom m t kein Schüler. Erst 
nach massiver Hilfe m einerseits (Verweis auf Fabeln und aus­
drückliche Frage, ob m it den T ieren n icht auch M enschen ge­
meint sein könnten ) kom m en zögernde V ersuche einer Ü ber­
tragung. Diese V ersuche, und das ist sehr typisch  für die A n­
fänge parabolischen V erstehens, zielen jedoch  n icht auf einen 
allgemein, abstrak t form ulierbaren parabolischen Sinn, sondern 
bestehen in der Darlegung einer konkre ten  analogen S ituation:
(5) Das ist vielleicht so wie mit den Arbeitslosen, daß jetzt der Arbeit­geber die abschieben will, weil er nicht mehr so viele, kann er die nicht mehr ernähren, und wenn er jetzt still ist und sich nicht darüber beklagt, dann hat er keinen Grund, den rauszuschmeißen.
Im 9. Schuljahr w erden parabolische Sinnbezüge von A nfang an 
thematisiert. Die ersten Ä ußerungen drehen sich um die Frage, 
ob der T ext einem M ärchen oder einer Fabel gleiche. Ein Schü­
ler sagt dann:
(9) Also ich meine, daß es da hauptsächlich um die Angst geht, die die Tiere haben. Und ich würde das gar nicht als Märchen sehen, son­dern weü es unheimlich um die Angst geht, die jeder, also jeder Mensch und jedes Tier hat, und das wollten die irgendwie darstellen.
Das Problem  der Angst wird hier also n icht nur auf Tiere, son­
dern auch auf M enschen bezogen. Die dam it angebahnte Über­
tragung dokum entiert die folgende Schüleräußerung noch 
deutlicher:
(9) ... ich glaube, ... daß es nur als Beispiel genommen wurde, das Jagen mit den Tieren und den Menschen, ich meine, das sollte viel eher auf ihre Verhaltensweisen schließen lassen oder so, würde ich sagen. So sehe ich das jedenfalls. Es geht hier nicht um das Jagen der Tiere, sondern um Verhaltensweisen, wie man vielleicht bestimmte Situa­tionen sich verhalten sollte.
In dieser Klasse ist es auch möglich gewesen, ein G espräch darüber 
zu führen, warum der A uto r eine G eschichte m it Tier- und nicht 
m it M enschenfiguren geschrieben hat. Eine Ä ußerung dazu:
(9) Ich kann mir auch vorstellen, daß man das, wenn er das gleich auf die Menschen bezogen hätte, daß die Menschen wieder Angst ge­kriegt haben und das versucht haben zu verdrängen irgendwie. Das so mit Tieren, das ist, da denken sie, da werden sie sich das wahr­scheinlich überlegen, aber wenn sie jetzt so ’ne Geschichte lesen, die 
wahrscheinlich mit ihnen identisch ist ’ne, daß sie das irgendwie versuchen zu verdrängen, ’ne.
Zusam m enfassend kann man also zur Entw icklung des m eta­
phorisch-parabolischen V erstehens festhalten , daß die Schüler 
bei E in tritt in die Sekundarstufe I noch kaum  Bedeutungs­
übertragungen vornehm en, daß sich im V erlauf der Sekundar­
stufe I die Fähigkeit dazu aber en tfa lte t (diese Entw icklung ist 
in der Forschung auch für das V erstehen einzelner M etaphern 
belegt). Die 5.- und ö .K läßler tendieren  zu ausgeprägt realisti­
schem V erstehen und haben deshalb Mühe m it T exten , deren 
Inhalt sie sich n icht als real möglich vorstellen können. Sie gren­
zen sich m it dieser E instellung von jüngeren K indern ab, die das 
M ärchenhaft-U nw ahrscheinliche, Phantastische ohne weiteres 
hinnehm en und sich den U nterschied zwischen phantastischer 
und realer Welt zum Teil gar n icht bew ußtm achen. Da sich jün­
gere K inder und dann wieder ältere Jugendliche auf die unreali­
stischen Elem ente von E rzäh ltexten  einlassen, die Schüler in der 
Spätkindheit aber, wie das bei den aufgezeichneten Schüler­
äußerungen beobachtbar ist, aufgrund ihres Realism us einen 
Text wie den von K reuder eher ablehnen, könn te  m an verm u­
ten , hier liege ein vorübergehender Rückschritt in der E ntw ick­
lung vor. Der frühkindliche Sinn für Phantastik  darf aber m it 
dem später sich entw ickelnden m etaphorisch-parabolischen 
Verstehen nicht gleichgesetzt werden. Für letzteres ist der spät­
kindliche Realismus in gewisser Weise Voraussetzung: Gerade 
die Einsicht, daß gewisse Textelem ente n icht real Mögliches 
d irekt widerspiegeln, wird zum A ntrieb, Sinn auf einer ande­
ren, übertragenen Ebene zu suchen.
2.6.2 Zur Entw icklung von Perspektivenübernahm e und Em pathie
Bei den Förderstufenschülern herrscht in der In te rp re ta tion  die 
A ußensicht au f das erzählte Geschehen vor. Sie achten  au f die 
Handlung, kaum  auf die Innenw elt der Figuren. Im Gegensatz 
dazu stehen Äußerungen der 9 .K läßler wie die schon zitierte,
daß es in der Geschichte „unheim lich  um die A ngst” gehe. Zwar 
sehen auch die 5.K läßler, daß die Angst in der G eschichte eine 
Rolle spielt, aber sie stellen sie n icht in den M ittelpunkt, sehen 
sie nicht als das wesentliche Problem  der G eschichte. K enn­
zeichnend dafür ist die folgende Ä ußerung aus der 5. Klasse, 
in der das äußere V erhalten  der Tiere als das W esentliche heraus­
gestellt wird:
(5) Sie hatten keine Angst voi den Jägem, und dann sind sie sitzen­geblieben und haben sich nicht gerührt.
Das Fehlen der Angst wird schlicht k onsta tie rt; sie spielt in der 
weiteren A rgum entation  der 5.Kläßler kaum  m ehr eine Rolle, 
während die 9.Kläßler im m er wieder au f diesen A spekt zurück­
kommen. Denn sie in terp retieren  den im T ex t dargestellten 
Konflikt als ein psychologisches Problem . Besonders deutlich 
wird das in der folgenden Äußerung:
(9) Ja, das meine ich ja damit, daß die Tiere, die vorher Angst haben, jetzt haben sie den Rat gehört von dem Rabe und jetzt haben sie ihre Angst besiegt und damit auch praktisch die Jäger geschlagen.
Nicht das äußere Siegen ist hier w ichtig; vielm ehr ist der Sieg 
über die eigene Angst schon der Sieg über die Jäger. Dieses In ter­
esse fürs Psychologische führt die Schüler dann zu w eiteren Über­
legungen und A ssoziationen; ein Schüler spricht zum  Beispiel 
von der Lektüre eines Buches über m oderne Selbstverteidigung:
(9) ... der Autor beschreibt z.B., wenn man wem gegenüber ist, der un­heimlich aggressiv ist, ja, daß man nicht aus Angst weglaufen soll, der hat das also fast genauso geschrieben, sondern daß man mit Ruhe auf ihn zugehen soll und da mit ihm drüber diskutieren, oder so.
An einer solchen Ä ußerung wird ersichtlich, daß die Schüler 
auch die W echselseitigkeit von psychischen R eaktionen und 
Verhaltensweisen im Blick haben. Sie vergegenwärtigen sich 
also nicht nur die W ahrnehm ungsperspektive und die inneren 
Reaktionen der Figuren, sondern können  zugleich erläutern, 
daß durch die K ontrolle der eigenen Gefühle und des eigenen 
Verhaltens andere beeinflußbar sind. In bezug auf das Gesche­
hen in der Kreuder-G eschichte erläu tert das ein Schüler in der 
folgenden Ä ußerung:
(9) Ich würde sagen, es geht um das Verhalten des Menschen in be­stimmten Situationen. Und hier dieser Rabe, der hat es voraus­gesagt, wie die Menschen reagieren, wenn sie da sitzen und keine Angst zeigen, keine Scheu und nicht weglaufen: Daß den Menschen die Lust am Jagen vergeht. ...
Oder noch differenzierter gesehen, wenn auch stockend vor­
getragen:
(9) Ich meine, das geht vielleicht nicht nur um die Angst da, sondern vielleicht auch um das Mittel geht, wie die das Jagen oder die Jägerei beendet haben. Also das ist, also daß sie genau gegen den, nicht das gemacht haben, was sie erwartet hätten, also die Jäger erwarten, er­wartet hätten, sondern sich einfach hingelegt haben, und das ist also deshalb, daß die Jäger nicht mehr jagen wollen.
Zusam m enfassend kann m an sagen, daß sich die 9 .K läßler um 
die Innensicht bem ühen, daß sie die Perspektive der Figuren 
nachzuvollziehen versuchen, und  zwar sowohl im affektiven als 
auch im kognitiven Bereich: Sie vergegenwärtigen sich die Angst 
als Gefühl ebenso wie die Versuche zu deren  rationaler Bewälti­
gung und zur planm äßigen Steuerung eigenen und  frem den 
Verhaltens. Daß die Schüler n icht nu r herausarbeiten, was die 
Tiere fühlen und denken, sondern auch aufzeigen können , daß 
die Tiere das V erhalten der Jäger in seiner Abhängigkeit von 
deren M otivationsstruk tur einzuschätzen wissen, ist A usdruck 
einer po tenzierten  Perspektivenübernahm e. Man spricht in der 
Psychologie in diesem Fall von selbstreflexiver Perspektiven­
übernahm e; um  sich erfolgreich in der G em einschaft verhalten 
zu können , ist diese Perspektivenübernahm e wichtig. D urch die 
Arbeit an erzählenden T exten  kann  sie besonders geschult 
werden, wie das Beispiel zeigt.
Wie bei der Entw icklung des m etaphorisch-parabolischen Ver­
stehens ist also auch bei der Perspektivenübernahm e und  Em ­
pathie festzustellen, daß sich im V erlauf der Sekundarstufe I 
eine besonders starke Entw icklung vollzieht.
2.6.3 Zur Entw icklung des m oralischen Bew ußtseins
Die Entw icklung des m oralischen Bew ußtseins läßt sich an den 
S tundenpro tokollen  zum K reuder-Text besonders deutlich 
beobachten. Die 5 .K läßler argum entieren ausgesprochen m ora­
lisierend:
(5) Also ich finde das eigentlich sehr blöd von denen, ... Wenn sie jetzt die Tiere töten würden, weil sie das Fleisch oder das Fell von denen dringend brauchten, dann war das ja was anderes gewesen, aber die haben die einfach so aus lauter Wollust getötet. Das ist ja auch ge­mein, wenn, wenn man na einen Menschen tötet aus lauter Wollust, das kann man beim Tier ja auch nicht machen!
Oder m it d irekter didaktischer N utzanw endung:
(5) Ich finde die Geschichte eigentlich gut, weil erstens, sie ist eigentlich spannend, zweitens kann man davon lernen, daß man Tiere nicht tö­ten soll aus aller Wollust praktisch ...
und auch u n te r Beiziehung angelernten h istorischen Wissens:
(5) Ich wollte noch was dazu sagen: Ja die, der Jagdsport, den haben damals eigentlich nur so die reichen Leute betrieben und nur aus Jux, und das finde ich eigentlich sehr blöd sogar, weil die Reichen haben damals immer nur gejagt, also haben gejagt, soviel sie wollten, und hatten -  und dabei war’s für sie gar nicht lebensnotwendig, lebenswichtig, aber na, die armen Bauern, die damals gelebt haben, die durften nicht in den Wäldern von den Lords, und was weiß ich, was das nicht alles für Leute da waren, durften da drin nicht jagen und haben gehungert, und die haben die Tiere einfach so getötet, das ist eigentlich eine große Schweinerei.
Man erkennt deutlich, wie viel den Schülern an einer eindeutigen 
Beurteilung liegt. In  der Sprache der Psychologie ist h ier vom 
konventionellen Stadium  der M oralentw icklung zu sprechen: 
Die Schüler halten  sich an die m oralische K onvention, diese 
erscheint ihnen als unbezw eifelbar gültig. V on daher rührt ihre 
Entschiedenheit im U rteil, die m it großem  affektivem  Nach­
druck in Erscheinung tr itt  (m an denke an Ausdrücke wie „ge­
mein” , „Schw einerei” ). Es wird n icht unterschieden zwischen 
Norm und subjektiver Schuld; beides fällt zusam m en: Was ge­
mein ist, w iderspricht der N orm  — und um gekehrt: V erstoß 
gegen die N orm  ist G em einheit. Was die Schüler allerdings sehr 
wohl leisten, ist eine A usdifferenzierung (n icht eine R elati­
vierung) der m oralischen N orm . Ausführlich them atisieren  sie, 
daß es durchaus S ituationen  gebe, wo m an Tiere tö te n  darf. 
Verabscheuungswürdig ist ihnen das T öten , w enn es unbegrün­
det ist, w enn, wie ein Schüler sagt, die Tiere „unnötig  abgeschos­
sen” werden, „aus aller W ollust” , wie es in der oben  zitierten  
Äußerung heiß t; anders wäre — nach dem  Urteil des Schülers — 
das Töten zu beurteilen , wenn die Jäger das Fleisch oder das 
Fell dringend benötig ten . A uch wird im w eiteren  G espräch er­
wogen, daß ein Teil der Tiere ge tö te t w erden müsse, dam it das 
„Gleichgewicht” zwischen F u tte r und  T ierbestand gew ahrt blei­
be; auch Seuchen w erden als berech tig ter G rund fürs A bschießen 
angeführt. Im m er geht es dabei um äußere Gründe, die den 
Geltungsbereich des m oralischen G ebots abstecken, n icht um  
etwaige innere Entscheidungsgründe. Man kann  daran sehen, wie 
der Stand der m oralischen Entw icklung m it der noch  wenig 
ausgebildeten Perspektivenübernahm e zusam m enhängt.
Die 5. Kläßler haben übrigens ein Bew ußtsein davon, daß sie sich 
mit ihrer entschiedenen m oralischen A rgum entation  von jünge­
ren K indern unterscheiden. Zur Frage, ob Kreuders G eschichte in 
ein Lesebuch aufgenom m en w erden solle, äußert ein 5 .Kläßler: 
(5) ... Aber halt nicht so für kleinere Kinder, eher so welche, wie die in unserem Alter sind, weil kleinere Kinder, die könnten dann sagen, das muß ich auch mal ausprobieren, ein Tier zu töten oder so, und dann tun sie’s auch einfach ohne Grund, mal’n Tier zu töten.
Vor der Phase norm orientierten  m oralischen Bew ußtseins liegt 
eine Phase, in der das A usprobieren noch eine wesentliche Rolle 
spielt; K leinkinder o rientieren  sich am Gelingen bzw. Mißlingen 
von Handlungen und in diesem Zusam m enhang auch an V erbot 
und Strafe, die ja n icht m oralische N orm en sind, sondern zu­
nächst einfach als negative Folgen einer Handlungsweise erfah­
ren werden. Das gute V erhalten ist in dieser Sicht zunächst 
nichts anderes als Strafverm eidung. Die 5 .Kläßler sind über die 
O rientierung am Erfolg einer H andlung hinaus, sie beziehen sich 
au f m oralische N orm en und wissen, daß sie dieses Bewußtsein 
von m oralischen N orm en nicht im m er hatten .
Im 9. Schuljahr ist eine w eitere Entw icklungsstufe beobachtbar. 
Die m oralisierende A rgum entation  spielt nur noch eine neben­
sächliche Rolle, weü sie durch die psychologisierende ersetzt 
wird (hier hegt eine Analogie zum zivilisationsgeschichtlichen 
Prozeß vor: Die Berücksichtigung psychologischer A spekte ist 
auch in die m oderne Rechtssprechung eingedrungen und hat die 
Suche nach gerechtem  Urteil sehr viel schwieriger werden 
lassen). Die 9. Kläßler haben freilich n icht etw a die Jäger gerecht­
fertigt, es lag ihnen nur nicht m ehr so viel an der m oralischen 
Verurteilung. Auch ist die Zurückhaltung gegenüber moralischen 
Aussagen nicht m it m oralischer Indifferenz gleichzusetzen; das 
belegt die folgende Ä ußerung (es geht um die Frage, aus welcher 
Perspektive der Leser die G eschichte verfolgt):
(9) Ich hätte mich auch in die Rolle der Tiere versetzt, weil sie es sind, die das Opfer praktisch darstellen, und ich meine, irgendwie, das Tö­ten ist immer etwas Schlechtes, egal von wem das kommt irgendwie.
W ährend die 5 .Kläßler die m oralischen N orm en im wesentlichen 
als V erhaltensm axim en in terpretieren  und sehr beweglich die Ma­
xim en auf verschiedene S ituationen  zu beziehen und  dabei auszu­
differenzieren wissen, beruft sich der 9. Kläßler auf ein situations- 
übergreifendes moralisches Prinzip: „T ö ten  ist im m er etwas 
Schlechtes.” Im zweimaligen „irgendw ie” der Schüleräußerung 
dürfte das Bewußtsein anklingen, daß die A nw endung solcher 
m oralischer Prinzipien auf konkrete S ituationen  mancherlei 
Problem e aufw irft.
Die Vergegenwärtigung der entw icklungsspezifischen V erstehens­
weisen scheint zunächst zwei konträre didaktisch-m ethodische 
Folgerungen zu erm öglichen. M an könn te  einerseits sagen, man 
dürfe von den Schülern n icht verlangen, was ihrem  E ntw ick­
lungsstand noch n icht entsprich t, und dürfe deshalb in un teren  
Klassen z.B. keine T ex te  m it m etaphorischen B edeutungen ein- 
bringen. A ndererseits könn te  m an gerade die gegenteilige Folge­
rung ziehen und sagen, es käm e im U nterricht darauf an, die 
Schüler auf die jeweils nächsthöhere Entw icklungsstufe zu 
heben, und m an müsse deshalb gerade in den un teren  Klassen 
der Sekundarstufe I einen Schw erpunkt auf die Entw icklung 
des m etaphorischen V erstehens legen. Die A lternative halte  ich 
für falsch. Zunächst gilt das alte pädagogische Prinzip, daß am 
Vorhandenen anzuknüpfen und daraus das Neue zu entw ickeln 
sei. Aber das Neue tr itt  n icht nur als Frem des zum  A lten hinzu, 
sondern entw ickelt sich, wo es um so grundlegende K om peten­
zen wie m etaphorisches V erstehen usw. geht, aus dem Bestehen­
den heraus. Die E ntfaltung  der Fähigkeiten, die für eine be­
stimmte Phase kennzeichnend sind, ist Grundlage und A ntrieb 
für die H öherentw icklung. Beim m etaphorischen V erstehen 
habe ich das schon angedeutet: Die intensive Bem ühung der 
5.Kläßler um die w örtliche T extbedeutung , um die konkrete 
Anschaulichkeit ist V oraussetzung dafür, daß die Spannung 
zwischen Bild und Bedeutung, die für m etaphorische Sinnbil­
dung ausschlaggebend ist, wahrgenom m en wird. Wenn das 
konkrete V orstellen n icht zu seinem R echt kom m t, wird das 
abstraktere D enken, das sich en tw ickelt, leer, b leib t ohne Bezug 
auf Vorstellungsgehalte. Dem realistischen Denken der 5.K läßler 
darf das m etaphorische V erstehen deshalb n icht als Frem des 
aufgepfropft w erden, sondern m uß aus dem anschaulichen 
Vorstellen herausentw ickelt werden. Das ist möglich, weil der 
kindliche Realism us die T endenz zu seiner Ü berw indung in sich 
selbst en thält; er stöß t, w enn er sich en tfa lten  kann, an G renzen, 
die zur Erschließung w eiterer D im ensionen führen. Im L iteratur­
unterricht ist deshalb die V erstehensfähigkeit, die die Schüler 
an einen T ex t herantragen, zunächst einmal zu en tfa lten , und 
zwar so, daß die Schüler an den P unkt gelangen, wo sich ihnen 
die erw eiterte V erstehensdim ension aufdrängt. In  entsprechen­
der Weise ist auch für Perspektivenübernahm e und Em pathie das 
Interesse an äußeren V erhaltensm erkm alen, wie es die 5.K läßler 
an den Tag gelegt haben, V oraussetzung und zugleich Auslöser 
für die W eiterentw icklung: Das Bemühen, die Perspektive eines
anderen nachzuvollziehen, bleibt im m er auf die Beobachtung 
von V erhalten angewiesen und  wird durch solche B eobachtung 
vorangetrieben, wenn die verschiedenen B eobachtungsdaten 
m iteinander in Beziehung gesetzt, verallgem einert (etw a im 
Hinblick au f V orhersagbarkeit) und dam it als innere Disposition 
verstanden werden. Man könnte  also sagen: N ur wer sein In ter­
esse für das V erhalten von Personen au f der äußerlichen Ebene 
entw ickelt hat, kann auch in d ifferenzierter Weise dahinter- 
stehende psychische Zusam m enhänge erschließen und  in terpre­
tiert nicht einfach sich selbst in den anderen h inein, denn durch 
seine B eobachtung ist er au f die D ifferenz aufm erksam  gewor­
den. Und wiederum ähnlich wäre das Problem  der m oralischen 
Entw icklung zu sehen: Die m oralisierende A rgum entation  der 
5.K läßler ist die Vorschule zur G ew innung allgemeiner Wert­
prinzipien; ihr Bem ühen, die N orm en je nach S ituation  zu spezi­
fizieren, ist ein Stück auf dem Weg, der dann auch zur Einsicht 
in die psychologisch und soziologisch bedingte R elativ ität von 
m oralischen U rteilen führt. Käm e die handlungsbezogene m ora­
lische Reflexion nicht zu ihrem R echt, d rohte die G efahr, daß 
die zu erw erbende Einsicht in die R elativität von Moral zur 
m oralischen Gleichgültigkeit führt.
Was als Defizit bei den 5 .K läßlern erscheint — die Nicht-Beach- 
tung der parabolischen D im ension, die F ixiertheit auf das 
äußere Handlungsgeschehen, das Bedürfnis nach Be- und Ver­
urteilung der V erhaltensweisen — ist zugleich ihre S tärke. Denn 
sie m achen sich eine intensive V orstellung von dem Gelesenen 
und bringen sich m it ihrem  ganzen Erfahrungsschatz ein. Eben 
dies ist die Grundlage dafür, daß das In terp retieren  später nicht 
zur bloß noch abstrak ten  Spekulation, zum  Jonglieren m it W ort­
hülsen wird. Die vorhandenen V erstehensfähigkeiten müssen 
deshalb gestützt und dürfen nicht abgew ertet w erden, denn in 
diesen Fähigkeiten und nicht außerhalb von ihnen liegt der 
A ntrieb zur W eiterentw icklung. Zugleich m uß der U nterricht 
so struk turiert w erden, daß die Schüler an den P unkt herange­
führt w erden, wo sich V erstehensleistungen zu erweiterten 
K om petenzen organisieren, wo also z.B. das Bem ühen um 
realistisch-wörtliches V erstehen A ssoziationen analoger Situa­
tionen zur Erhellung herbeiruft und  ein Bewußtsein davon ent­
steh t, daß im Besonderen zugleich ein Allgemeineres gesehen 
werden kann.
3. METHODISCHE BAUSTEINE
Angesichts der V ielfalt m oderner K urzprosa ist es wenig sinn­
voll, ein einheitliches M odell für die Behandlung vorzuschlagen. 
Im folgenden stelle ich deshalb eine Palette einzelner m ethod i­
scher Verfahren vor, die der Lehrer je nach Text, Klasse und 
persönlicher Neigung nach dem B aukastenprinzip zusam m en­
stellen kann. N eben den M ethoden der Textanalyse und  -inter- 
pretation, die schon im m er bei der Behandlung von m oderner 
Kurzprosa eine wichtige Rolle gespielt haben, weise ich vor 
allem auf V erfahren hin, die Phantasie und K reativität im 
Umgang m it T ex ten  anregen. Erschöpfend sind die Vorschläge 
nicht, sie sollen vielm ehr auch Anregung für w eitere Ideen  des 
Lehrers sein. Die m eisten V erfahren lassen sich auch bei anderen 
Textsorten anw enden, aber ich habe mich natürlich au f das 
konzentriert, was für die Behandlung von K urzprosa besonders 
geeignet ist; es fehlt z.B. die Inhaltsangabe, weil sie im Rahm en 
der Beschäftigung mit längeren T ex ten  sinnvoller eingesetzt 
werden kann, ebenso fehlen V erfahren wie: Rezensionen ver­
fassen oder K lappentex te erstellen, die bei G anzschriften ange­
bracht sind. Ausgespart ist ferner die Frage, wie m oderne K urz­
prosa in textsortenübergreifende them atische Sequenzen einge­
bunden werden kann. Ich halte eine solche E inbettung  für sinn­
voll, die m ethodische S truk tu rierung  hängt aber so stark  von der 
jeweiligen T hem atik  ab, daß allgemeine Aussagen in der hier 
notwendigen Kürze wenig bringen.
Ich ordne die m ethodischen Bausteine in drei G ruppen, benannt 
Vorstellungsaktivierung, T extanalyse und kreativ-verändernde 
Verfahren. Die G renzen zwischen diesen drei G ruppen sind 
nicht scharf zu ziehen, so daß die jeweilige Zuordnung nur be­
sagt, welchem der drei Bereiche ein m ethodisches V erfahren 
vorwiegend (aber n icht unbedingt ausschließlich) dient.
Die Abfolge: V orstellungsaktivierung — Textanalyse — kreativ­
verändernde V erfahren, die hier als G liederungsprinzip für die 
systematische Zusam m enstellung der Bausteine d ient, kann  auch 
als eine mögliche Phasenbildung für den U nterricht gesehen 
werden. Die Textanalyse ist danach eingebettet in Phasen, die 
stärker die Phantasie der Schüler anregen. Man kann sich von 
einer solchen S truk turierung  des U nterrichts erhoffen , daß 
die Beschäftigung m it den T exten  für die Schüler w irklich zu 
jenem W echselprozeß von subjektiver V orstellungstätigkeit
und O rientierung an der Textvorgabe w ird, der oben als Kern 
eines zeitgem äßen L iteraturun terrich ts genannt w orden ist. 
Denkbar sind aber auch ganz andere Abfolgen im U nterrichts- 
arrangem ent: Es gibt T exte , bei denen gerade der Zugang 
über eine Analysefrage (z.B . H erausarbeiten und  D euten von 
Stileigen iüm lichkeiten) fruch tbar sein kann. V erm eiden sollte 
man auf jeden Fall, daß das m ethodische A rrangem ent zum 
Selbstzweck und der T ext zum  zufälligen M aterial wird.
3.1 Vorstellungsaktivierung
Ein T ext — das sind zunächst D ruckerschw ärze, Buchstaben, 
W örter, Sätze; beim  Lesen m uß er m it B edeutungen verbunden 
und m it V orstellungen gefüllt werden. Das erfordert vom  Leser 
eine Eigentätigkeit, die insbesondere in einer Zivilisation der 
R eizüberflutung nicht jedem  leicht fällt. Um so m ehr m uß der 
L ite ra tu run terrich t heute sein Augenm erk auf die Vorstellungs­
bildung beim Lesen richten. Gelegentlich hat m an den E indruck, 
im L iteraturun terrich t erfolge alles mögliche, nur gerade nicht 
die Anregung der V orstellungsfähigkeit. Viele Schüler kom m en 
denn auch zur M einung, die eigene V orstellungsfähigkeit habe 
im L ite raturun terrich t nichts zu suchen, da käm e es allein auf 
den T ext an. Der aber ist dann nur leere Hülse, allenfalls Gefäß 
für die in terpretatorischen  V orstellungen des Lehrers. Kaum 
weniger bedenklich ist die o ft verm ittelte  E instellung, m an habe 
dem T ext einen allgemeinen, abstrak t form ulierbaren Sinn zu 
entnehm en und  alles, was m an sich beim Lesen lebhaft vorstel­
len kann, sei nicht das E igentliche, w orauf es beim  schulischen 
Lesen ankom m e. Solche keineswegs seltenen, von den Lehrern 
m eist n icht gewollten Einschätzungen von T ex tin terpreta tion  
in der Schule entstehen  dann, w enn im U nterricht der Vorstel­
lungstätigkeit zu wenig Raum  gelassen w ird. Sie sollte n icht nur 
der private, unausgesprochene Teil der Lektüre sein, sondern 
im U nterricht ausdrücklich gefördert und  dam it als notwendiger 
Aspekt literarischen Lesens ausgewiesen werden. Anregung, wie 
das erfolgen kann, sollen die folgenden Bausteine zur Vorstel­
lungsaktivierung geben.
Es mag verw undern, daß h ier das Vorlesen als erste M öglichkeit 
zur V orstellungsaktivierung genannt wird. In der D idaktik  der 
Kurzprosa wird dem Vorlesen meist nu r als in terp retierender 
Nachgestaltung am E nde der T ex tbehandlung  eine besondere 
Bedeutung zugesprochen. Wenig wird beach tet, daß durch  Vor­
lesen die V orstellungstätigkeit angeregt w erden kann. Ein leben­
diger Lehrervortrag vermag einem  T ex t eine A nschaulichkeit zu 
verleihen, die er als gelesener für die Schüler o ft n icht hat. T on­
fall, R hythm ik und  Mimik begünstigen eine sinnliche Vergegen­
wärtigung, wie sie das geschriebene W ort kaum  anregt. Bei ei­
nem vorgetragenen Dialog aus einer Erzählung kann  das bis zur 
Illusion führen, man sei Zeuge eines ablaufenden Gesprächs. 
Spannung, Angst, E rschrecken, T rauer, F reude usw. werden 
durch V ariation der S tim m führung, durch  Pausen, durch  Verän­
derung des V ortragstem pos usw. selbst für Schüler, denen das 
gedruckte W ort spröde b leib t, nacherlebbar. D urch die K ritik 
an der erlebnisorientierten  D eutschdidaktik  der Nachkriegszeit 
hat sich leider bei vielen Lehrern eine Scheu vor einem T ext­
vortrag, der auf eine Steigerung der E rlebnisbereitschaft der 
Schüler zielt, eingestellt; m an glaubt, nur rational distanziert 
dem Text begegnen zu dürfen, und  m an liest literarische Texte, 
wenn überhaupt, nüchtern d istanziert vor, als handle es sich um  
Sachtexte.
Jedes Vorlesen ist, wenn es n icht völlig ausdruckslos erfolgt, ein 
Stück In te rp re ta tion  und  steuert das Textverstehen. Das mag 
man nicht im m er für wünschenswert halten. Es ist von Fall zu 
Fall zu entscheiden, ob m an m it stiller Lektüre beginnen will, 
um die D eutungsrichtungen o ffenzuhalten , oder ob m an durch 
lautes Vorlesen A nregungen für die V orstellungsbildung und 
Interpretation geben will.
3.1.2 Vorlesen durch Schüler
Der Schülervortrag b ie te t ähnliche V orteile für die V orstellungs­
bildung wie der Lehrervortrag; durch  die eigene G estaltung sieht 
sich der Schüler sogar stärker aufgerufen, sich den T ext in der 
Vorstellung zu vergegenwärtigen. Zurückhaltend sollte m an bei 
literarischen T ex ten  gegenüber dem recht verbreiteten  V erfahren 
sein, die Schüler den noch unbekann ten  T ex t laut vorlesen zu 
lassen. Da der inhaltliche Zusam m enhang in einer solchen 
Situation n icht überblickbar ist, en tsteh t meist ein m ono toner
Vortrag, der die V orstellungsbildung der Z uhörenden mehr 
hem m t als anregt. T rotzdem  braucht der Schülervortrag nicht 
auf den A bschluß der T extbehandlung  beschränkt zu sein. Man 
kann einzelne oder alle Schüler b itten , den Text für sich zu 
lesen, und dann den T ext oder Teile davon vortragen lassen 
und die Vortragsweise zum  A usgangspunkt der In te rp re ta tion  
m achen. A uch ein bew ußt experim entelles Vorlesen ist reizvoll: 
Man liest einen T ex t/T ex tte ile  au f ganz unterschiedliche Weise 
und  erö rtert den E indruck, den die verschiedenen V arianten 
erwecken. Bei experim enteller Prosa und bei K ürzestgeschichten 
b ie te t sich dieses V erfahren in besonderem  Maße an.
Erm utigen m uß man heute die Lehrer, einen T ext auch mal 
ohne In terpretationsgespräch in den U nterricht einzubringen. 
Insbesondere durch die Lernzieltheorie ist bloßes Vorlesen in 
M ißkredit geraten, weil es n icht zu einem beobachtbaren  Lern­
prozeß führt. Dabei kann eine G eschichte, pädagogisch überlegt 
im Hinblick auf die Erfahrungs- und Vorstellungswelt der Schü­
ler eingebracht, auch ohne Analyse und In te rp re ta tion  von 
nachhaltiger Wirkung sein. Oder halten  wir so wenig von den 
literarischen A usdrucksm öglichkeiten, daß wir uns eine pädago­
gische W irkung nur von m ethodisch geleiteter Besprechung 
erwarten?
3.1.3 A ssoziationen zur Ü berschrift
Schon in der älteren M ethodik zur K urzgeschichte sind Überle­
gungen zur Ü berschrift ein oft verw endetes V erfahren zum  Ein­
stieg in die Behandlung. Dabei wird schon vor K enntnisnahm e 
des ganzen Textes die Ü berschrift vom Lehrer an die Tafel ge­
schrieben. Wenn die Schüler etw a zu Wolfgang B orcherts Titeln 
Das B rot oder Die K üchenuhr  eigene V orstellungen entw ickeln 
und anschließend die entsprechende Kurzgeschichte lesen, kann 
der K ontrast zwischen dem , was den Schülern zu „B ro t” bzw. 
„K üchenuhr” einfällt, und dem Sinnzusam m enhang in den 
G eschichten die besondere B edeutung, die Brot und Küchenuhr 
in der geschilderten N otsituation  gewinnen, prägnanter und 
eindringlicher in Erscheinung tre ten  lassen. Viele K urzprosatitel 
eignen sich für dieses V erfahren allerdings nicht, weil die zu 
erw artenden A ssoziationen allzu beliebig ausfallen und dann 
kaum  in einen erhellenden Zusam m enhang bzw. K ontrast zum 
T ext zu bringen sind. Man ist deshalb in jüngerer Zeit gegenüber 
diesem V erfahren etwas zurückhaltender geworden.
Wie das eben genannte V erfahren ist auch das A ufschreiben und 
Austauschen von A ssoziationen zu einzelnen T extste llen  eine 
Möglichkeit des Einstiegs in die T extbehandlung: Es wird der 
ganze T ext schriftlich ausgegeben und  die Anweisung gegeben, 
die Schüler sollen zu selbstgew ählten S tellen A ssoziationen, 
Gedanken, Fragen aufschreiben. Am günstigsten ist es, wenn 
der T ext so vervielfältigt ist, daß am Rand viel freier Platz 
bleibt; die Bem erkungen können  dann als Randglossen dazu­
geschrieben werden (eventuell sogar in Form  von Sprechblasen, 
die von einzelnen W örtern ausgehen). Bei Kürzestgeschichten 
läßt sich das am einfachsten bewerkstelligen.
Das Aufschreiben solcher A ssoziationen; G edanken und Fragen 
veranlaßt jeden  einzelnen Schüler, selbst au f den T ext zu reagie­
ren; ferner wird die G efahr, daß durch eine erste Schüleräuße­
rung das ganze U nterrichtsgespräch in eine einseitige R ichtung 
gedrängt wird, verm ieden. Beim N otieren ihrer Bem erkungen 
sollen die Schüler völlig frei sein: Es kann sich um  V erständnis­
fragen zum T ext handeln, um persönliche A ssoziationen und 
Einfälle, um  kurze S tellungnahm en, um  Zustim m ung, um Aus­
druck von Ärger usw. Im anschließenden U nterrichtsgespräch 
werden die N otate aufgegriffen, m iteinander verglichen, werden 
angedeutete In terp reta tionsrich tungen  und  B ew ertungen vertieft 
usw. -  Eine Variante des V erfahrens besteht darin, solche Asso­
ziationen, Eindrücke usw. nur zum Schluß des Textes form ulie­
ren zu lassen — das offene Ende vieler m oderner K urzgeschich­
ten regt ein N achdenken ja  von sich aus an.
3.1.5 T extstellen  herausgreifen lassen
Ein verwandtes V erfahren, die Schüler zur eigenständigen Aus­
einandersetzung m it dem T ext anzuhalten , ergibt sich durch  die 
Aufforderung, bei der Lektüre Stellen anzustreichen, die einem 
besonders wichtig erscheinen, die einen ärgern, die einem  unver­
ständlich sind oder die irgendwelche Fragen aufw erfen. Diese 
Stellen sind dann G egenstand des U nterrichtsgesprächs; die 
Schüler führen m ündlich aus, w arum  sie die jeweilige Stelle ange­
strichen haben, und gemeinsam w erden dann — ähnlich wie 
beim Verfahren m it den schriftlichen N otizen — die auftauchen­
den Problem e, wie Textverständnisfragen, B ew ertungen, Über­
tragungen auf eigene Lebenserfahrung usw., erörtert. In vielen 
Fällen ist dam it schon ein Einstieg in Analyse und In te rp reta tion
gewonnen. Wichtig ist, daß den Schülern auch ganz individuelle 
R eaktionen au f T extstellen  erlaubt sind, dam it auch der persön­
liche Bezug zum T ext in Erscheinung tre ten  kann. Das V erfah­
ren sollte n icht nur M otivationstrick sein, um  zur T exterschlie­
ßung zu kom m en, sondern auch vom  Interesse an den ungelenk- 
ten  Schülerreaktionen auf Texte geleitet sein.
3.1.6 Zergliederndes Erlesen
Ein vor allem in un teren  Klassen viel praktiziertes Verfahren 
ist das zergliedernde Erlesen eines Textes: Es wird A bschnitt 
für A bschnitt, zuweilen sogar Satz für Satz gelesen, jeweils inne­
gehalten und eine kurze Besprechung eingeschoben. Dabei wer­
den V erständnisschw ierigkeiten geklärt, Aussagen veranschau­
lichend erläutert und Überlegungen zum möglichen Fortgang 
des Textes angestellt. Das Verweilen und das Vorausblicken 
dienen der Vorstellungsaktivierung: S tatt daß der ganze Text 
in einem Zuge gelesen wird, hält m an ein und vertieft die ein­
zelnen A bschnitte so, daß sich eine lebendige V orstellung bil­
det und durch die eigenen Erw artungen an den Fortgang ein 
stärkeres M iterleben en tsteht. Zu rigide angew andt, w irkt das 
V erfahren allerdings erm üdend auf die Schüler, zumal eine 
starke Lehrerlenkung fast unverm eidlich ist. B ehutsam keit 
in der Anw endung des V erfahrens ist darüberhinaus auch des­
halb angebracht, weil ein ständiges U nterbrechen der Lektüre 
und Zusam m entragen u.U . recht unterschiedlicher A ssoziatio­
nen die Vorstellungsbildung bei einzelnen Schülern auch hem ­
men kann.
3.1.7 Einzelne T extstellen  en tfalten
Das Eingehen au f einzelne T extstellen, das bei den letztgenann­
ten  drei Verfahren im Z entrum  steht, kann vertieft werden, 
wenn man Teile des erzählten G eschehens, die im T ex t nur an­
gedeutet, aber n icht ausgeführt sind, in der V orstellung weiter 
entfalte t. In literarischen T exten  finden sich im m er wieder nur 
schem atische Angaben über gewisse Zusam m enhänge, weil nicht 
alles ausführlich erzählt werden kann. Der Leser füllt diese 
schem atischen Angaben oder (wie man in der L iteraturtheorie 
auch sagt) Leerstellen in der V orstellung aus. Zur Aktivierung 
der Vorstellungsfähigkeit ist es sinnvoll, durchaus auch Ausfül­
lungen vorzunehm en, die über das für das Textverständnis
notwendige Maß hinausgehen. Da der Lehrer in der Regel die für 
dieses Vorgehen fruchtbaren  Stellen selbst en tdecken  m uß, k on ­
kretisiere ich das V erfahren an einem Textbeispiel. In der K urz­
geschichte für Jugendliche W ohnst du  n ich t auch in der Garten­
straße von Gina R uck-Pauquet wird Paula als eine Schülerin 
charakterisiert, die im U nterrich t n icht besonders erfolgreich ist, 
die eher gefühlsmäßig an die G egenstände h eran tritt und  deren 
A rbeiten, wenn es um  Genauigkeit geht, zu wünschen übrig 
lassen. Dazu heißt es nun im Text: „M anchm al war Paula 
darüber traurig. A ber weil sie darauf angewiesen war, daß die 
anderen sie m ochten, verdrängte sie ihre Traurigkeit und spielte 
den C low n.” Wie sie das m acht, wird n icht w eiter gesagt. Man 
könnte im U nterricht nun sich vorzustellen versuchen, wie Paula 
den Clown spielt, w enn sie T raurigkeit, E nttäuschung, Irrita tion  
überspielen will. Am besten  geht m an dabei von einer konkreten  
Annahme aus: Paula hat eine schlecht beno tete  A rbeit zurück­
erhalten und die M itschüler sehen die N ote; wie verhalten  sich 
die M itschüler, wie verhält sich Paula? Das Eingehen auf diese 
Fragen erfordert ein phantasierendes U nterrichtsgespräch; auch 
eine Darstellung im Rollenspiel wäre möglich. — O der eine 
andere Stelle im gleichen T ex t: Paula hat das Tagebuch ihrer 
Freundin en tdeckt und liest darin, daß Chris sich einsam und 
traurig fühlt. Dabei ist Chris doch Paulas Freundin! Paula sieht 
die F reundschaft en tw erte t, und  nun en tdeck t auch noch Chris 
Paula beim Lesen im Tagebuch, was zu einer heftigen V erstim ­
mung zwischen den beiden führt. Paula rennt nach Hause, und 
dann heiß t es ganz lapidar im T ex t: „Die N acht ist schlim m .” 
Was erlebt Paula in einer solchen schlim m en N acht, was mag ihr 
da alles durch den K opf gehen? So könn te  die Frage lau ten , die 
eine E ntfaltung  der knappen Textangabe anregt. Zur G estaltung 
bietet sich der innere M onolog an: Die Schüler geben, m ündlich 
oder schriftlich, in Ich-Form  wieder, was Paula denk t und fühlt. 
Für die Entw icklung solcher innerer M onologe findet m an auch 
in anderen K urzprosatex ten  im m er wieder geeignete Stellen.
3.1.8 Weggelassene T extstellen  ergänzen
Das eigene A usgestalten einzelner Teile von T exten  kann  auch 
so erfolgen, daß die Schüler den T ex t m it Lücken erhalten  und 
diese dann ausfüllen. So kann m an zum Beispiel einen Dialog 
weglassen; die Schüler haben dann die A ufgabe, sich auszuden­
ken, was die Figuren an dieser Stelle m iteinander gesprochen 
haben könnten . Die Schüler sehen sich dadurch veranlaßt,
sich eine lebendige Vorstellung vom  gegebenen T extzusam m en­
hang zu m achen, denn nur so ist die selbständige Ausgestaltung 
weggelassener A bschnitte möglich.
3.1.9 Sich eine lebendige Vorstellung von Personen m achen
N icht m ehr an einzelne T extste llen  gebunden ist das V erfahren, 
sich einzelne Figuren des Textes lebendig als Personen vorzustel­
len. Im  Rahm en der V orstellungsbildung geht es dabei weniger 
darum , säm tliche T ex tin form ationen  zu einer Figur zusam m en­
zutragen (das wäre Teil einer Textanalyse), sondern um die E n t­
faltung jener V orstellungsaktivität, die beim  Lesen die Figuren 
zu Personen ausgestaltet (m an spricht von Figuren in Geschich­
ten  ja oftm als so, als wären es leibhaftige Personen — m an kann 
M itleid mit ihnen haben, auf sie wütend sein, und  m anchm al fin­
det man aus lau ter Angst um  sie nach abendlicher Lektüre 
keinen Schlaf). Die Frage lau te t in diesem Zusam m enhang also 
nicht: Was sagt der T ext über eine bestim m te Figur, sondern: 
Wie stelle ich mir eine bestim m te Person, von der der Text 
erzählt, vor? Da ist denn auch eine phantasievolle Ausschmük- 
kung, die über die In fo rm ationen  des Textes hinausgeht, erlaubt. 
U nter U m ständen kann man sich sogar zeichnerisch ein Bild 
von einzelnen Personen machen.
3.1.10 Das V erhalten von Personen zu erklären versuchen
Eine Erw eiterung der Personenbeschreibung besteh t im Versuch, 
Verhaltensweisen zu deuten. W arum verhält sich eine Person so, 
wie erzählt? Was könnten  ihre Motive sein? V errät ih r Verhalten 
etwas über ihre Beziehungen zu anderen Personen? K önnten 
V orerfahrungen eine Rolle spielen? Im Rahm en der Vorstellungs­
aktivierung sollen solche Fragen, ausgehend von einzelnen T ext­
stellen, durchaus phantasierend bean tw orte t w erden; gerade das 
Durchspielen verschiedener Erklärungsversuche läß t einen Text 
zum lebendigen und aspektreichen Geschehen werden. Wenn 
m an sich dann bem üht, die Überlegungen m it einzelnen T ext­
aussagen zu belegen, schreitet m an zur analysierend-interpretie- 
renden T extbehandlung fort. Dam it kann das textanalytische 
A rbeiten organisch m it der V orstellungsbildung verknüpft wer­
den. Man kann  aber auch im R ahm en der Vorstellungsbildung 
bleiben und sich z.B . überlegen, wie m an sich selbst in der 
erzählten S ituation  verhalten würde. Damit wird ein noch 
engerer persönlicher Bezug zum T ext geschaffen.
Als letztes V erfahren zur V orstellungsbildung sei die Möglich­
keit erw ähnt, Schüler Texte in der Klasse präsentieren zu las­
sen. Jeweils ein Schüler trägt einen T ex t, den die M itschüler 
noch n icht kennen, vor und versieht ihn m it einem kurzen, 
persönlich gehaltenen K om m entar (er kann  z.B. au f Fragen ein- 
gehen wie „was mir an diesem T ext gefällt” , „was m ich an die­
sem Text befrem det, ärgert” , „was mir unverständlich is t” ). 
Ein Klassengespräch wird nur soweit geführt, als bei den Mit­
schülern ein Bedürfnis danach vorhanden ist. Das V erfahren 
soll ein Beitrag sein, in der Schule etwas von literarischem  Leben 
zu verwirklichen: Eigene B etroffenheit durch T exte soll ohne 
den Zwang, nun auch auf der M etaebene analysieren zu müssen, 
eingebracht und ausgetauscht werden. G efordert ist von den 
Schülern allerdings die Fähigkeit, einen T ext anderen so zu 
präsentieren, daß A nteilnahm e oder Vergnügen entstehen  kann.
3.2 Textanalyse
Mit den K apiteln  „V orstellungsaktivierung” — „T extanalyse” 
ist eine Abfolge angezeigt, die meist auch den U nterrichtsgang 
prägt. Eine lebendige Vergegenwärtigung des erzählten Ge­
schehens ist Grundlage jeder T ex ta rbeit; das analysierende Vor­
gehen kann zwanglos aus der V orstellungsaktivierung entw ickelt 
werden: Wenn z.B. V orstellungen, A ssoziationen, Einfälle 
explizit auf die Info rm ationen , die der T ex t gibt, zurückgeführt 
werden, erfolgt ein erster Schritt zur Analyse. Diese kann  ihrer­
seits auf die V orstellungsbildung zurück wirken: Eine genaue 
Untersuchung der T ex ts tru k tu r läß t o ft auch ein differenzierte- 
res Bild des erzählten G eschehens en tstehen; w enn m an zum  
Beispiel herausfindet, wie präzise B orchert in der Kurzgeschichte 
Das Brot die Lichtregie führt, wird m an sich die L ichtverhält­
nisse auch intensiver vorstellen können. In A nbetracht solcher 
Wechselwirkungen kann  es zuweilen auch angebracht sein, mit 
analysierenden V erfahren die T extbehandlung  zu beginnen; 
insbesondere bei T ex ten , die den Schülern zunächst etwas 
fremd sind, hat dies den V orteil, daß m an sich m ehr handw erk­
lich, operativ dem T ex t nähern  kann  und  sich auf diesem Wege 
schrittweise einen Zugang schafft, der dann auch zur lebendigen 
Vorstellung führt.
3.2.1 T exterschließende Leitfragen zum  Inhalt
Leitfragen sind das verbreitetste  Instrum ent zur Erschließung 
von K urzprosatex ten  in der Sekundarstufe I. In neueren Lese­
büchern findet m an die entsprechenden Fragen m eist den T ex­
ten  angefügt, w obei unterschiedliche A spekte angesprochen 
werden: Um inhaltliche Zusam m enhänge, Bauelem ente, Stil­
eigentüm lichkeiten, parabolische und sym bolische Bezüge, 
literatursoziologische Zusam m enhänge u.a.m . kann  es dabei 
gehen. Der Vorteil solcher Leitfragen besteh t darin, daß gezielt 
au f wesentliche Problem stellungen hingearbeitet w erden kann; 
dam it ist aber zugleich eine G efahr angesprochen: Leitfragen 
wirken rasch gängelnd und können  bei den Schülern die Ansicht 
verstärken, es gehe im U nterricht nu r darum , herauszufinden, 
was der Lehrer schon weiß. Der M otivation zur selbständigen 
A useinandersetzung ist das nicht gerade förderlich. Bei Leit­
fragen (wie überhaupt im U nterricht) sollte es sich der Lehrer 
zur Maxime m achen, unechte Fragen (also Fragen, deren A nt­
w ort er schon weiß) zu verm eiden, wo im m er es geht. Ganz 
kom m t m an ohne diese unechten  Fragen nicht aus. Besonders 
peinlich sind Fragen, die die A ntw ort geradezu suggerieren 
(nach dem Typ ,Ist es nicht so, daß ...’). Sinnvoll sind Leit­
fragen, die dem Schüler einen Spielraum  in der Beantw ortung 
lassen. Ich zitiere hier einige Leitfragen, die m. E. die notw en­
dige Weite besitzen, so daß eine eigenständige B eantw ortung 
durch die Schüler angeregt wird; es sind Fragen, in denen eine 
Aussage des Textes aufgegriffen wird und durch die die Schü­
ler zur Beobachtung w eiterer T extste llen  angehalten wer­
den. Die Fragen sind also im T ext verankert und lenken zur 
genauen T extbeobachtung  hin. Sie verführen n icht zu einem 
Über-den-Text-Hinwegreden, sondern initiieren eine Arbeit 
am T ext:
Hat der Entschluß der armen Juanita („Vielleicht gehe ich doch indie Schule”) etwas mit dem zu tun, was sie erlebt hat?29
(Zu Ursula Wölfels Die grauen und die grünen Felder)
„Eine lustige Geschichte ist das nicht” , sagt der Erzähler kurz vor Schluß. „Sie hat traurig angefangen und hört traurig auf.”a) Was ist das „Traurige” am Anfang?b) Was ist das „Traurige” am Schluß?30
(Zu Peter Bichseis Ein Tisch ist ein Tisch)
„Ei hatte eine Bretterwand gebaut. Die Bretterwand entfernte die Fabrik aus seinem häuslichen Blickkreis. Er haßte die Fabrik.”„Als er die Büros sah, die Kantine und so das gesamte Fabrik­areal, entspannte ein Lächeln die Züge des Kranken.”Zwischen diesen beiden Aussagen besteht ein unauflösbarer Wider­spruch, wenn man sie ohne den Kontext betrachtet.Für den Arbeiter hat sich im Laufe der Erzählung etwas geändert. Worin besteht diese Änderung?Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem äußeren Handlungs­ablauf und der inneren Haltung des Kranken?31
(Zu Kurt Martis Neapel sehen)
Diese Fragen zielen alle auf zentrale A spekte der Textaussage. 
Gelegentlich gehen in Lesebüchern solche zentralen Fragen m it 
spezielleren w irr durcheinander, so daß kein einsichtiger Zusam ­
menhang en tsteh t und die Fragerei fast als Selbstzweck er­
scheint. Wenn sich Leitfragen au f nebensächlichere A spekte be­
ziehen, m uß ihr eingeschränkter Stellenw ert auch deutlich  ge­
macht werden. Bei vielen m odernen K urzprosatex ten  kann 
übrigens eine zentrale Leitfrage d irekt an den offenen Schluß, 
der selbst schon den Leser zum N achdenken anhält, angebun­
den werden.
Leitfragen, die, wie die z itierten , n icht nur m it einem einzigen 
Satz bean tw orte t sein w ollen, eignen sich übrigens auch für die 
Bearbeitung in G ruppen. Die G efahr einer überm äßigen Lehrer- 
zentriertheit wird dabei zurückgedrängt.
Leitfragen können  auch zu ganzen T extsequenzen  gestellt wer­
den; so ließen sich z.B . m ehrere T ex te  u n ter A spekten bearbei­
ten wie: Welche V erständigungsschw ierigkeiten tre ten  zwischen 
den Figuren auf? Was für ein K onflikt ist dargestellt und  woher 
rührt er? usw.
3.2.2 Beziehungen zwischen T itel und  T ex t hersteilen
Viele K urzprosatex te haben einen T ite l, der sich deutend  auf 
den T ex t bezieht. In K unzes T ex t Schießbefehl ist von Schießen 
z.B. nicht die Rede, sondern nur vom  T od eines jungen DDR- 
Bürgers. Der Titel aber verrät, daß der T od m it dem  Schieß­
befehl an der Grenze zusam m enhängt, und  überführt die V ertre­
ter der S taatsm acht (im  T ex t nur m it „d ie” bezeichnet) der 
Lüge. — In  K urt Martis A lltagskurzgeschichte Neapel sehen  ist 
von Neapel n icht w eiter die Rede (auch  die R edew endung 
„Neapel sehen und dann sterben” tau ch t n icht auf). W ohl aber
erhellen sich Text und T ite l gegenseitig; die lange gehaßte F a­
brik wird für den bettlägerigen, sterbenden M ann zum  Neapel 
der Sehnsucht. — Bei solchen T ex ten  leistet die E rläuterung 
des Titels einen wesentlichen Beitrag zur Texterschließung, und 
zwar nicht nur zur Festigung des inhaltlichen V erständnisses, 
sondern auch zur In te rp reta tion . Es geht dabei n icht, wie bei 
A ssoziationen zur Ü berschrift im R ahm en der V orstellungs­
bildung, bloß um  V erm utungen, die vor dem K ennenlernen 
des ganzen Textes angestellt w erden, sondern um  das H erstel­
len von nachweisbaren Beziehungen zwischen T itel und  Text.
Einschränkend m uß gesagt werden, daß sich die M ehrheit der 
Titel zu einem solchen V erfahren n icht anb iete t, da sie in kei­
nem zur D eutung anregenden Spannungsverhältnis zum  Text 
stehen. Reizvoll kann es aber selbst in diesen Fällen sein, den 
Schülern den T ext zunächst ohne T itel zu geben und  sie einen 
solchen selbst suchen zu lassen. Die verschiedenen Titelvorschlä­
ge werden dann besprochen, w obei die Frage nach dem Zusam ­
m enhang von T ext und T itel o ft von selbst zu zen tralen  A spek­
ten  der In te rp re ta tion  führt. Natürlich soll es n icht darum  gehen, 
wer den richtigen T itel herausfindet; T ex tin terp re ta tion  ist kein 
Quiz. Vielm ehr wird das Vorgehen gerade dann interessant, 
wenn durch unterschiedliche T itelform ulierungen m ehrere 
Interpretationsaspekte herausgearbeitet w erden können .
3.2.3 F igurencharakterisierung
Im Gegensatz zur oben u n te r 3.1.9  angeführten V orstellungsbil­
dung zu Personen geht es bei der F igurencharakterisierung als 
Teil der T extanalyse in erster Linie um  die Frage, welche fest­
stellbaren Inform ationen  der T ext zu den Figuren verm ittelt. 
Die Schüler sollen deshalb bei der Figurencharakterisierung ihre 
Aussagen m it T extstellen  belegen. Man kann sich zunächst an 
die Angaben zur äußeren Erscheinung halten , in einem weiteren 
Schritt die typischen Verhaltensw eisen einer Figur herausarbei­
ten , um dann zu den Hinweisen über Gefühle und G edanken zu 
kom m en. Die Beobachtungen zu diesen 3 Ebenen können  an­
schließend zueinander in Beziehung gesetzt w erden, so daß zum 
Beispiel das V erhalten aus der inneren M otivationsstruk tur er­
klärt wird. Die zunächst m ehr feststellende textanalytische 
A rbeit wird dam it schrittw eise zur In terp reta tion . N eben der 
U ntersuchung einzelner Figuren kann die F igurenkonstellation 
und dam it auch die W echselseitigkeit der V erhaltensw eisen zum 
Them a gemacht werden. Schließlich ist zu beachten, daß in
vielen T exten  die Figuren eine Entw icklung durchm achen; man 
darf dann nicht bei einer statischen Charakterisierung stehen 
bleiben, sondern m uß die Enw icklungsstufen herausarbeiten. 
Eine m ethodische Hilfe für die Figurenanalyse ist die listen­
förmige Zusam m enstellung von C harakteristika, die man im 
Text findet; bei Texten  mit größerem  Figureninventar em pfiehlt 
es sich, zunächst die Figuren aufzulisten, dam it ein Überblick 
entsteht. Interessant ist bei m anchen T ex ten  auch der Versuch, 
ein Soziogramm zu erstellen (schem atische Darstellung der 
wechselseitigen Beziehungen zwischen den Figuren). In m etho­
discher Hinsicht b ietet die Figurencharakterisierung viele 
Möglichkeiten zur G ruppenarbeit und dam it zum sinnvollen 
Wechsel der A rbeitsform en.
3.2.4 Beschreibungen untersuchen
Neben den F iguren können  im R ahm en der T extanalyse insbe­
sondere die Beschreibungen von H andlungsschauplätzen und 
Gegenständen näher ins Auge gefaßt werden. Schauplätze und 
Gegenstände sind in literarischen T ex ten  m eist m ehr als bloße 
Szenerie, weil sie zeichenhafte Bedeutung erhalten. Besonders 
aufschlußreich sind dabei die Beziehungen zwischen Schau­
plätzen und G egenständen einerseits und  F iguren andererseits. 
Auf die B edeutung, die in dieser Hinsicht z.B. dem Licht bei 
Wolfgang B orchert zukom m t, ist oben schon hingewiesen wor­
den. Ein bekanntes und viel besprochenes Beispiel einer sym bol­
trächtigen Beschreibung in der m odernen K urzprosa ist der 
Anfang von Georg B rittings Kurzgeschichte Bruderm ord im 
Altwasser. Die einzelnen E lem ente des Schauplatzes w irken da 
als eine V orausdeutung des Todesgeschehens: „grünschwarze 
Tümpel” , „von Weiden Überhängen” , „ein R aubtier m it zacki­
ger, kratzender Rückenfloße, m it bösen Augen, einem gefräßi­
gen Maul, grünschwarz schillernd” , „aus dem Schlam m  steigt 
ein Geruch wie Fäulnis und K ot und T o d ” . Die U ntersuchung 
solcher Beschreibungen zielt au f das H erausarbeiten von Sinn­
bezügen, die über die eigentlichen W ortbedeutungen, die an­
schauliche G egenständlichkeit hinausgehen. In den unteren  
Klassen der Sekundarstufe I m uß m an m it solchen U ntersuchun­
gen zurückhaltend sein, da, wie im Kapitel „Z ur altersspezifi­
schen Entw icklung des literarischen V erständnisses” gezeigt, 
das m etaphorisch-sym bolische V erstehen in dieser A ltersstufe 
noch wenig ausgebildet ist und ein E infordern  en tsprechender 
Interpretationsleistungen von den Schülern leicht m it Befrem den
und Unverständnis aufgenom m en w erden kann. Sorgfältig ange­
bahn t ist aber die B eobachtung von Schauplätzen und Gegen­
ständen insbesondere vom 7. Schuljahr an eine gute Einführung 
in das sym bolische V erstehen.
3.2.5 Den T ext gliedern
Ein gängiges V erfahren bei der K urzprosabehandlung in der 
Sekundarstufe I ist das Gliedern eines Textes in einzelne Ab­
schnitte. Man kann dabei die A bschnitte m it Ü berschriften  ver­
sehen. Das V erfahren hält zum  genauen Lesen an und  bahnt die 
Einsicht in den A ufbau des Textes an. Wenn m an vor allem den 
erstgenannten A spekt im Auge hat, kann m an zu jedem  ausge­
gliederten A bschnitt eine kurze Inhaltsangabe anfertigen lassen; 
wird m ehr Gew icht au f die Einsicht in den A ufbau gelegt, bear­
beitet m an ausgehend von der G liederung w eitere Fragestellun­
gen: Man fragt zum Beispiel nach dem H öhepunk t des Textes 
(sofern ein solcher vorhanden ist) oder veranschaulicht den 
A ufbau m it einer Kurve; je nach T ext b ie ten  sich auch Beobach­
tungen zu den Zeitebenen an, die ihrerseits grafisch veranschau­
licht werden können  (z.B. m it höher und tiefer liegenden waage­
rechten S trichen). Dam it ist allerdings schon das nächste V erfah­
ren angesprochen:
3.2.6 Z eitstruk tur und Perspektive herausarbeiten
D urch die Erarbeitung von Z e its truk tu r und  Perspektive erfah­
ren  die Schüler, dafe literarische T exte W irklichkeit nach be­
stim m ten strukturellen  Gesetzen verarbeiten. Inw iew eit man 
dazu literaturw issenschaftliche Fachterm in i einführt, sollte man 
vom Interesse und  Leistungsstand der Klasse abhängig m achen. 
Ein Einblick in die Sachverhalte ist auf jeden  Fall w ichtiger als 
die K enntnis von Termini.
Leicht anzustellen sind Beobachtungen zu Erzählzeit und  erzähl­
ter Zeit: Man vergleicht z.B. die Zeit, die m an zum  Lesen eines 
Textes b raucht, mit der Dauer des erzählten Geschehens; ein­
prägsam ist auch der Vergleich von zwei T exten , die ein sehr 
unterschiedliches V erhältnis von Erzählzeit und erzählter Zeit 
aufweisen. Ferner kann man einzelne T extstellen  desselben 
Textes im Hinblick au f die Z e its truk tu r m iteinander vergleichen 
und so auf den Wechsel von raffenden und dehnenden Partien
in einem T ext aufm erksam  w erden. Die Frage, w arum  einm al so, 
das andere mal so erzählt wird, führt zu Fragen der inhalt­
lichen B edeutung der Z eitstruk turen .
Auf einen weiteren A spekt zielt das H erausarbeiten von Zeit­
ebenen. B eobachtungen zum Tem pusw echsel sind dazu eine 
Hilfe, w obei allerdings V orsicht geboten ist: N icht jeder Tem pus­
wechsel zeigt zugleich eine V eränderung der Zeit an. In Gina 
Ruck-Pauquets K urzgeschichte Wohnst du n icht auch in der 
Gartenstraße z.B. wird die F reundschaft zwischen Paula und 
Chris chronologisch von A nfang an erzählt, aber nach 2 Seiten 
wechselt das Tem pus vom  P räteritum  ins Präsens:
Und sie wurden unzertrennlich.„Was machst du am liebsten?”Paula und Chris sitzen in dem alten Kahn am vermauerten Ufer des Kanals, ein bißchen außerhalb der Stadt.
Der A nfang erweist sich durch den Tem pusw echsel als eine Art 
Vorgeschichte; der Wechsel ins Präsens, zur unm ittelbareren  
Vergegenwärtigung, wird von w eiteren S truk turm erkm alen  
begleitet: Es herrscht nun  szenisches E rzählen vor, die räum liche 
Perspektivierung ist größer, m ehr an den Figuren ausgerichtet, 
die Innensicht ist verstärkt. Der Tem pusw echsel ist also eng mit 
der G estaltung der Perspektive verbunden.
Probleme der Perspektive sind für den U nterricht im allgemeinen 
etwas schwieriger als A spekte der Z eitstruk tur. Am besten  wer­
den sie m it Hilfe kreativ-verändernder V erfahren, au f die w eiter 
unten eingegangen wird, erarbeitet.
3.2.7 Analyse sprachlicher Merkmale
Beobachtungen zur sprachlichen G estaltung sollen sich au f die 
Merkmale beziehen, die eine F unk tion  im Sinnzusam m enhang 
des Textes haben. Daraus folgt, daß ein nur quantita tives V or­
gehen (also z.B. die Feststellung, wie viele A djektive in einem 
Text Vorkommen) nicht tauglich ist. Die sprachliche Analyse 
soll vielm ehr im m er ein Stück In te rp re ta tion  sein. Für den 
Unterricht in der Sekundarstufe I em pfiehlt sich, den Schü­
lern eine A rt Suchraster zur sprachlichen Analyse zu verm it­
teln. Ein solches Raster könnte  z.B. die folgenden K ategorien 
enthalten, die hier jeweils an einem Beispiel veranschaulicht 
sind:
-  einfache/zusam m engesetzte Sätze (Parataxe/H ypotaxe)
z.B. die Tendenz zu einfachen H auptsätzen  bei Wolfgang 
Borchert, deutbar als A usdruck der Trüm m ersituation:
Das hohle Fenster in der vereinsamten Mauer gähnte blaurot voll früher Abendsonne. Staubgewölke flimmerte zwischen den steilgereckten Schornsteinresten. Die Schuttwüste döste.Er hatte die Augen zu. ...
aus Nachts schlafen die Ratten doch
-  vollständige/unvollständige Sätze
z.B. G ünter K unerts K ürzestgeschichte S eit dem  42. Jahr des 
Jahrhunderts ohne vollständigen H auptsatz (kein finites 
H auptsatzverb), deutbar als A usdruck der Tatsache, daß ein 
F oto  aus einer Zeitschrift beschrieben wird (S tatik  des Bil­
des), und als Zeichen des ohm ächtigen Schreckens, den das 
F o to  auslöst:
Aufgeblättert in einer alten Zeitschrift dies: Vor schwarzunifor­mierten Schatten im Hintergrund das starre Antlitz eines jungen Mannes, auf der Brust das Zeichen der Ausgewähltheit des Vol­kes -  den Schlachtviehstempel -  ...
-  Verbform en (Tem pora, Aktiv/Passiv, M odus)
z.B. die Gegenüberstellung von K onjunktiv  und Indikativ  in 
Peter Bichseis E rklärung ; das vertrau te  S tereo typ  des erfreu­
lichen Schnees wird en tw irklicht durch die K onfron tation  
m it den unangenehm en, bedrohlichen W irkungen:
Am Morgen lag Schnee.Man hätte sich freuen können. Man hätte Schneehütten bauen können ...Aber er dringt in die Schuhe, blockiert die Autos ...
-  Wortwiederholungen
z.B. das sechsmalige „k eu ch t” im T ext H appy end  von Kurt 
M arti, das die schwächere Position der F rau, die Rücksichts­
losigkeit des M annes und  zugleich die B edeutung der körper­
haften  R eaktionen im m itm enschlichen Umgang unterstreich t.
-  H äufung von Wortarten
z.B. die Bevorzugung von Pronom ina gegenüber Substantiven 
und  Eigennam en in vielen m odernen Alltagskurzgeschichten, 
A usdruck der A nonym ität in der m odernen Welt; z.B . in 
Wolf W ondratscheks M ittagspause ’.
Sie sitzt im Straßencafe. Sie schlägt die Beine übereinander. Sie hat wenig Zeit. ...
-  Stilebene
z.B. der M ärchenton in W olfram Siebecks Som m erm ärchen  
vom Wirte w underm ild  als M ittel der satirischen V erfrem dung: 
Es waren einmal ein Mann und eine Frau, die hießen Hans und Grete und hatten zu Hause nichts zu essen, weil alle Geschäfte Betriebsferien machten. So setzten sie sich in ihren Volkswagen und fuhren aufs Land. ...
3.2.8 S truk turale Analyse
S trukturale V erfahren der T extanalyse sind seit Beginn der 70er 
Jahre in die M ethodik des L iteraturun terrich ts eingedrungen. Sie 
überschneiden sich m it V erfahren der Textgliederung und der 
Analyse sprachlicher M erkm ale, zeichnen sich aber insgesamt 
durch ein stärker m ethodisch kon tro lliertes V orgehen aus. Als 
ihr G rundprinzip kann  gelten, daß E inzelelem ente des Textes 
ausgesondert und in einer m odellhaften  R ekonstruk tion  zuein­
ander in Beziehung gebracht w erden. G ew öhnlich arbeite t m an da­
bei m it Äquivalenzen und O ppositionen: Man stellt fest, welche 
Elemente einander entsprechen und welche zueinander im Gegen­
satz stehen. Solche Elem ente können  auf allen Ebenen des Textes 
festgestellt w erden; als solche Ebenen kom m en vor allem in Frage: 
L au tstruk tur  
Syn ta x
inhaltliche E lem ente
Bei der Analyse m oderner K urzprosa ist besonders die Ebene 
der inhaltlichen E lem ente ergiebig. Ich skizziere zur V eranschau­
lichung, wie Wolfgang Borcherts K urzgeschichte N achts schlafen  
die R atten  doch  struk tura l angegangen w erden kann.
Als die beiden w ichtigsten inhaltlichen E lem ente, die zueinander 
in O pposition stehen, kann  m an in dieser K urzgeschichte die R a t­
ten und die K aninchen betrach ten . Diese beiden E lem ente stelle 
ich einander gegenüber und  ordne ihnen w eitere W örter des 
Textes zu:
R atten
das hohle Fenster 
vereinsam te Mauer 
Staubgewölke 
Schornsteinreste 
Schuttw üste 
T ote 
Bombe 
„nein”
K aninchen
A bendsonne
Erde
grünes K an inchenfutter 
„ ja ”
Das „nein” und  das , j a ” ist den Ä ußerungen des Jungen en t­
nom m en, der vom anfänglichen „nein” zum  schließlichen , j a ” 
gebracht wird. Bei der Zusam m enstellung fällt auf, daß die 
linke Spalte stärker gefüllt ist als die rechte. A uf den V erlauf der 
Geschichte bezogen ist es so, daß am Schluß die rech te Spalte 
dom iniert und m an deshalb sagen kann, der T ext zeige den Weg 
zu den auf der rech ten  Seite angesprochenen inhaltlichen Ele­
m enten und den dahin terstehenden  sym bolischen Bedeutungen 
auf. Die Einsicht in die O ppositionsstruk tur erm öglicht nun aber 
auch, die rech te Spalte m it Gegenbegriffen zu den in der linken 
Spalte genannten E lem enten zu erw eitern; die Gegenbegriffe 
sind im T ext zwar nicht genannt, sind aber im Rahm en der auf­
gezeigten S truk tu r erschließbar: Das „hohle F enster” z.B. ist als 
Gegensatz zu Gefülltem , In tak tem , Bew ohntem  zu sehen, die 
„vereinsam te M auer” als Gegensatz zu G em einsam keit und 
U nverm auertsein. Diese erschlossenen Gegenbegriffe stehen in 
V erbindung zu den E lem enten der rech ten  Seite: Das Gefüllte 
erscheint im gefüllten Korb (K an inchenfutter), Gem einsam keit 
und Unverm auertsein ist in dem , j a ” und der H inw endung zu 
den lebendigen T ieren angesprochen. Zu den M otiven „T o te” 
und „Bom be”  kann m an zwei Gegenbegriffe bilden, die in all­
gem einster Form  die Gegenwelt der rech ten  Spalte verdeut­
lichen: Leben und Frieden. Daß diese beiden Begriffe allerdings 
nicht ausdrücklich genannt sind, zeigt, daß angesichts der Zer­
störungen des Krieges das Positive nur durch Aussparung ange­
deutet werden kann. So gewinnt die ungleiche V erteilung der 
E lem ente auf die beiden Spalten  ihrerseits ihren spezifischen 
Sinn. Die besondere Leistung des struk tura len  Verfahrens 
besteht aber eher darin, daß das n icht explizit Gesagte, aber 
durch die G egensatzstruktur M it-Gesagte herausgearbeitet wer­
den kann. Es handelt sich bei dieser M ethode also n icht, wie 
gelegentlich un terstellt wird, um einen form alistischen Selbst­
zweck, sondern um  das m ethodisch geleitete Erschließen jener 
sem antischen Zusam m enhänge, die un ter der O berfläche die 
Botschaft des Textes ausm achen. In un terrich tsprak tischer Sicht 
besteht ein besonderer V orteil des V erfahrens darin, daß es sich 
gut zur Veranschaulichung an der Tafel eignet.
Die struk turale Analyse führt aber noch zu einem w eiteren  Er­
gebnis: Bei der A ufstellung der gegensätzlichen Bedeutungs­
ketten  habe ich zunächst nur die Elem ente aufgegriffen, die 
sich leicht in die G egensatzstruktur einordnen lassen. Einige 
Ausdrücke im T ex t, denen wegen ihrer W iederholung Bedeu­
tung zugesprochen w erden m uß, entziehen sich einer eindeutigen
Zuordnung. Das gilt insbesondere für die „ärm lich behosten” , 
„krum m en” Beine des alten Mannes. Sie scheinen, was ihre 
äußerlichen Merkmale betrifft, in die linke Spalte zu gehören; 
dort findet sich das Beschädigte, Trüm m erhafte. Aber diese 
Beine gehören zu dem M ann, der den Jungen wieder dem Leben 
zuführt. Von daher m üßte m an sie eher in die rech te Spalte ein- 
ordnen. Diese Überlegung zeigt, daß im T ext offensichtlich  eine 
Art U m w ertung geschieht: Was zunächst, dem äußerlichen 
Anschein nach, eher in die eine Spalte gehört, erweist sich durch 
den G eschehenszusam m enhang als der anderen Spalte zugehörig. 
Der tiefere Sinn dieser U m w ertung wird deutlich, wenn man 
sich wiederum  den nicht genannten  Gegensatz vergegenwärtigt: 
z.B. stram m e Beine in gebügelten Hosen. Solche Beine hat der 
Junge w ohl erw artet, als er m erkte, daß jem and vor ihm  steh t; 
„Jetzt haben sie m ich” ist sein erster G edanke. Diese „sie” 
könnten M änner in U niform hosen sein, die den Jungen vom 
toten B ruder wegreißen wollen und die dam it die le tzte ihm 
gebliebene Beziehung zerstören. A ber es stehen krum m e Beine 
vor dem Jungen, sie sind es, die vom Tod wegführen können. 
Von solcher Armseligkeit kom m t ein Stück H offnung — stram ­
me U niform en waren es, die die Z erstörung, die L andschaft des 
Todes geschaffen haben.
Ähnlich wie die krum m en Beine wäre die Notlüge des Mannes 
zu interpretieren: Der fragwürdige kom m unikative A kt erweist 
sich hier als das M ittel, m it dem der Junge wieder dem Leben 
zugeführt werden kann.
Methodologisch gesehen ist also festzuhalten, daß beim  struk tu- 
ralen Verfahren E lem ente, die in einem ersten Durchgang 
schwer zuzuordnen sind, oft in einem zw eiten Schritt als Ele­
mente des Umschlags, der U m w ertung der W erte, gedeutet wer­
den können. Die S tru k tu r wird dam it dynam isiert, sie führt zu 
einer U m interpreta tion  gew ohnter Zuordnungen.
3.2.9 Diskussion von Thesen zu einem T ext
Wenn man m öglichst direkt eine A useinandersetzung über die 
Botschaft eines Textes herbeiführen will, kann m an eine provo­
kante These (oder auch m ehrere Thesen) zum  T ext form ulieren 
und zur Diskussion stellen. Solche Thesen können  ohne weite­
ren K om m entar an die Tafel geschrieben w erden; die Schüler 
diskutieren dann das Pro und C ontra. Zu Ilse Aichingers Fenster- 
Theater käm e z.B. die These in Frage: Die G eschichte zeigt uns,
daß sich Erwachsene nicht kindisch verhalten sollen. Oder zu 
Wolfgang Borcherts Brot: Die Geschichte zeigt die Zerrüttung 
einer Ehebeziehung, die nur noch durch Lüge aufrechterhalten 
wird.
3.2.10 Historisch-soziologische Interpretation
Historisch-soziologische Überlegungen drängen sich im Rahmen 
der modernen Kurzprosa vor allem bei der Behandlung jener 
Kurzgeschichten auf, die die Erfahrung im 3. Reich und in der 
unm ittelbaren Nachkriegszeit verarbeiten. Den Schülern ist diese 
Zeit fremd, mit den Kurzgeschichten können sie erlebnismäßig 
an die Probleme jener Zeit herangeführt werden. Jüngere Kurz­
prosatexte, die sich auf gesellschaftliche Verhältnisse der Gegen­
wart beziehen, erfordern meist keine Hinführung zum histori­
schen K ontext, wohl regen sie aber sozialkritische Fragestellun­
gen an. Bei Texten aus der DDR ist zuweilen eine genauere 
Beschäftigung mit dem anderen deutschen Staat im Zusammen­
hang mit der Textlektüre angebracht und sinnvoll. Grundsätz­
lich können historisch-soziologische Fragestellungen auf drei 
Ebenen behandelt werden:
1. Auf welche historisch-soziale Situation bezieht sich der 
Text thematisch, wie wird diese Situation zur Darstel­
lung gebracht? (Es gibt Texte über vergangene, gegen­
wärtige, zukünftige Zeit, die Schauplätze können nah 
oder fern sein.)
2. In welchem Verhältnis steht der Text zu seiner Ent­
stehungszeit, inwiefern ist er von den gesellschaftlichen 
Verhältnissen dieser Zeit geprägt? (Auch ein Text, des­
sen Inhalt vom Entstehungskontext weggerückt ist, ist 
von diesem geprägt.)
3. Wie kann ich die Botschaft des Textes auf die gegenwär­
tige gesellschaftliche Situation beziehen?
Diese drei Ebenen fallen mehr oder weniger zusammen, wenn 
ein Gegenwartsautor gesellschaftliche Verhältnisse seiner Gegen­
wart (und damit der Gegenwart des Lesers) verarbeitet. Bei 
moderner Kurzprosa ist das oft der Fall. Die Ebenen kön­
nen aber ebenso auseinandertreten. Bölls Waage der Baleks 
berichtet von Verhältnissen der Zeit um 1900; man kann bei der 
Behandlung also auf jene Zeit eingehen. Ebenso kann aber 
gefragt werden, wie der Text zu seiner Entstehungszeit (1952)
in Beziehung zu setzen ist, und schließlich kann man sich über­
legen, ob er uns etwas zu gegenwärtigen gesellschaftlichen Ver­
hältnissen oder zu möglichen gesellschaftlichen Entwicklungen 
zu sagen hat.
3.2.11 Textvergleich
Die Möglichkeiten, die sich im Rahmen des Vergleichs von Tex­
ten eröffnen, sind so zahlreich, daß hier nur ganz allgemein 
darauf hingewiesen werden soll. Vergleiche können sich auf 
verschiedene moderne Kurzprosatexte beziehen, aber auch 
textsortenübergreifend und historisch weiter gestreut sein. So 
kann man z.B. untersuchen, wie das Thema Krieg in Kurz­
geschichten, in der Tagespresse und in einem Geschichtsbuch 
verarbeitet wird. Oder man vergleicht alte und neue Märchen, 
alte und neue Fabeln usw. Wichtig ist, daß jeweils klar ist, auf 
welche Aspekte sich ein Vergleich beziehen soll. Man kann 
dabei vor allem die folgenden grundlegenden Möglichkeiten 
unterscheiden:
-  thematischer Vergleich (wie ist ein bestim mtes Thema in ver­
schiedenen Texten verarbeitet)
-  M otivvergleich (wie sind bestim m te Motive eingesetzt)
-  Strukturvergleich (wie unterscheiden sich Aufbau, Zeit­
struktur, Perspektive usw.)
-  Stilvergleich
-  textsortenbezogener Vergleich (welche Variationen sind inner­
halb einer Textsorte festzustellen)
3.3 Kreativ-verändemde Verfahren
Die Verfahren zur Vorstellungsaktivierung und zur Textanalyse 
zielen in erster Linie auf ein vertieftes Verständnis des Textes. 
Unter kreativ-verändernden Verfahren fasse ich Unterrichts­
aktivitäten zusammen, die zwar einen Kurzprosatext zum 
Ausgangspunkt haben, aber zur Veränderung des Textes, zu 
einem neuen Text oder zur Übertragung in ein anderes Medium 
führen. Obschon es nicht das primäre Ziel ist, leisten auch diese 
Verfahren einen Beitrag zur vertieften Auseinandersetzung mit 
dem vorgegebenen Text.
Von einer erschöpfenden Auflistung der Möglichkeiten kann bei 
diesem Typus noch weniger die Rede sein als bei den Verfahren 
zur Vorstellungsaktivierung und Textanalyse. Es macht gerade 
die Eigenart kreativ-verändernden Vorgehens aus, daß sich 
immer neue Varianten ausdenken lassen.
3.3.1 Den Schluß eines Textes schreiben
Bekannt ist das Verfahren, zur Förderung von Erfindungsgabe 
und Schreibfähigkeit den Schülern einen Text ohne Schluß zur 
Kenntnis zu geben mit der Aufforderung, selbst einen Schluß zu 
schreiben. Nicht jeder Text eignet sich dazu. Zu interessanten 
Ergebnissen kann z.B. die Kurzgeschichte Über die Grenzen, 
die Hans Manz für Kinder und Jugendliche geschrieben hat, 
führen. Sie handelt von einer verheirateten Frau, die sich eines 
Morgens entschließt davonzulaufen. Sie packt den Koffer, zieht 
sich reisefertig an, will dann aber alles mögliche noch ordnen 
und aufräumen — da kom m t ihr Mann nach Hause, zu früh. 
Er achtet auf nichts, stellt nur zwei Gläser und eine Weinflasche 
auf den Tisch und sagt: „Weißt du ...” — Von dieser Stelle an 
schreiben die Schüler die Geschichte selbst weiter. Es ergeben 
sich dabei sehr unterschiedliche Fortsetzungen — auch das 
originale Ende bietet eine Überraschung: Der Mann hat nämlich 
auch Weggehen wollen, und schließlich kom m t noch der Sohn 
nach Hause und gesteht sto tternd und schluckend, daß er diesen 
Morgen die Schule geschwänzt hat — die Geschichte löst sich in 
Wohlgefallen auf.
Im Unterricht geht es nicht darum, beim Schreiben dem origi­
nalen Schluß möglichst nahe zu kommen. Interessant ist viel­
mehr, daß verschiedene Fortsetzungen möglich sind und durch 
sie das angesprochene Problemfeld reicher entfaltet werden 
kann, als wenn man nur den Text selbst zur Grundlage der 
Erörterung macht.
3.3.2 Eine Nachgeschichte schreiben
Eine Variante des eben angeführten Verfahrens besteht im 
Weiterschreiben eines Textes, den man als ganzen gelesen hat. 
Das offene Ende vieler m oderner Kurzprosatexte ist dafür be­
sonders geeignet. In unteren Klassen ließen sich z.B. solche 
Fortsetzungen zu dem modernen Märchen Das Pumkin  von
Anne Heseler schreiben; das Pumkin ist ein „nettes” Tier, 
das ganz allein in der Wüste lebt; eines Tages bricht es plötz­
lich auf:
Es m achte sich ganz leicht, stieg in den blauen Himmel hinauf und 
segelte einfach m it dem Winde davon.
Einmal blickte es noch hinab. Aber der kleine Teich war schon 
hinter einem Sandhügel verschwunden.
Es war natürlich schon ein bißchen merkwürdig, so plötzlich alles, 
was einem so lieb und vertraut war, zu verlassen.
Aber das Pumkin wehte sacht fort, über die gelbe Wüste, weiter 
und weiter, wer weiß, wohin ...!
Damit hört die Geschichte auf — die Schüler können sich nun 
ausdenken, wohin das Pumkin fliegt und was es alles erlebt.
3.3.3 Umerzählen durch Verändern eines Handlungsmerkmals
Das hier vorzuschlagende Umerzählen zielt auf eine gewollte 
Veränderung des Textes: Man greift sich eine wichtige Stelle 
im Geschehensablauf der erzählten Geschichte heraus und 
verändert in seiner Vorstellung einen für die Folgehandlung 
entscheidenden Aspekt. Ausgehend von dieser veränderten 
Annahme erzählt man nun die Geschichte weiter. Bei der 
Kurzgeschichte von Gina Ruck-Pauquet Wohnst du nicht auch 
in der Gartenstraße? könnte man z.B. annehmen, daß Paula 
am Tag der nicht zustande gekommenen Fahrradtour ihre 
Freundin Chris nicht alleine am Kanal findet, sondern zusam­
men mit Thomas, der Chris schon mal mit dem Moped m itneh­
men wollte. Wie könnte die Geschichte in diesem Fall weiter­
gehen? Statt sie aufzuschreiben, könnte man die Fortsetzung 
übrigens auch im Stegreifspiel veranschaulichen.
3.3.4 In veränderter Perspektive erzählen
Bei diesem Verfahren wird das Geschehen nicht verändert, aber 
aus einer anderen Sichtweise vergegenwärtigt. Am eindeutigsten 
geschieht das, wenn eine Er-Erzählung in eine Ich-Erzählung 
umgeschrieben wird oder bei einer Ich-Erzählung eine andere 
Person der Geschichte zum Ich-Erzähler gemacht wird. Beim 
veränderten Erzählen soll es erlaubt sein, neue Geschehens­
elemente hinzuzuerfinden, sofern sie dem Geschehen der 
Originalgeschichte nicht widersprechen; denn es ist ja anzuneh­
men, daß der andere Erzähler auch zusätzliche Inform ationen
hat, die in seine Erzählung einfließen. -- Eine Variante des Ver­
fahrens besteht darin, daß man einen Brief verfaßt, den eine 
Person der Geschichte in einer bestim m ten Situation geschrie­
ben haben könnte. Das Geschehen kann darin in einer stärker 
personenorientierten Perspektive vergegenwärtigt werden. In 
der schon mehrfach erwähnten Kurzgeschichte von Gina Ruck- 
Pauquet Wohnst du nicht auch in der Gartenstraße? könnte sich 
Paula an dem Tag, an dem sie Chris sucht und zunächst nicht 
findet, nach Hause begeben und Chris einen Brief schreiben 
(auch das Umgekehrte ist möglich: Chris schreibt an diesem Tag 
Paula einen Brief.)
3.3.5 Sich selbst in eine Geschichte hineindichten
Eine persönlich geprägte Auseinandersetzung mit dem Text­
geschehen wird angeregt, wenn sich die Schüler selbst als Person 
in eine Erzählung hineinphantasieren. Das ist in zwei Varianten 
möglich: Zum einen kann man sich selbst vorstellungsmäßig an 
die Stelle einer Person setzen und überlegen, wie man sich in 
der gegebenen Situation verhalten würde (diese Variante eignet 
sich als mündliches Verfahren), zum anderen kann man sich als 
zusätzliche Person hinzudichten. So könnten z.B. Schüler 
unterer Klassen bei der Kindergeschichte Konstanzem arie von 
Irmela Brender entwickeln, was sie getan hätten, wenn sie bei 
der erzählten Geburtstagseinladung selbst dabeigewesen wären 
und Tina, um deren Puppe die Kinder würfelten, hätten  helfen 
wollen. Bei anderen Geschichten könnte man sich ausmalen, 
man sei mit der Hauptfigur befreundet, werde von ihr um Rat 
gefragt und schreibe ihr nun einen Brief.
3.3.6 Textsortenwechsel
Ein mehr formaler A nsatzpunkt wird gewählt, wenn man einen 
Textinhalt von der einen Textsorte in eine andere überträgt. So 
könnte man versuchen, eine Kurzgeschichte auf eine Kürzest­
geschichte zu verdichten oder eine Kürzestgeschichte zu einer 
Kurzgeschichte zu entfalten. Ebenso könnte man eine Alltags­
kurzgeschichte nehmen und sie mit einer experimentellen Tech­
nik umarbeiten: Peter Bichseis Kurzgeschichte H olzwolle, die 
zwei Geschehensebenen enthält, nämlich einerseits den Licht­
bildervortrag und andererseits die abschweifenden Gedanken 
eines Eingeladenen, ließe sich z.B. zu einer Montage umgestalten,
indem man zentrale Begriffe der beiden Ebenen herausgreift und 
sie in einer Konstellation zusamm enmontiert. Wieder eine 
andere Möglichkeit wäre, eine Kurzgeschichte zu einer Zeitungs­
meldung umzuform ulieren, z.B. Gabriele Wohmanns Kurz­
geschichte K om pakt, in der ein Mädchen von den mitspielen­
den Kindern mit Sand zugedeckt wird.
3.3.7 Analogiebildungen
Während beim Textsortenwechsel der Inhalt in seinen H aupt­
elementen beibehalten und nur die Darstellungsform verändert 
wird, greift man für die Analogiebüdung, wie sie hier verstanden 
sei, einen neuen Inhalt auf und gestaltet ihn nach dem Vorbild 
eines bestim m ten Textmodells. So können Schüler, wenn an­
hand eines experimentellen Textes das Prinzip der Montage 
erarbeitet worden ist, mit selbst gesuchtem Sprachmaterial 
eine eigene Textm ontage hersteilen. Ebenso kann die doku­
mentarische Kurzprosa des Werkkreises als Anregung dienen, 
in entsprechender Weise Erfahrungsberichte aus der eigenen 
Lebenswelt zu schreiben. Auch phantastische, science-fiction- 
artige Texte werden von Jugendlichen gerne und ohne größere 
Schwierigkeit als Modell für Textproduktionen aufgegriffen. 
Anspruchsvoller ist das Schreiben von Satiren, das in den obe­
ren Klassen der Sekundarstufe I bei sorgfältiger Hinführung 
durch den Lehrer versucht werden kann. Texte in der Gestalt 
der Nachkriegs- und Alltagskurzgeschichte setzen eine stärker 
ausgebildete Schreibfähigkeit voraus und sind in der Sekundar­
stufe I als Anregung zum Seiberschreiben kaum angebracht.
3.3.8 Texte als Ausgangspunkt für Spiele
Mannigfach sind die Möglichkeiten, Texte oder Textauszüge 
im Spiel darzustellen. In unteren Klassen wird man vor allem 
das Stegreifspiel einsetzen: Das Geschehen der Geschichte wird 
ohne spezielle Vorbereitung gespielt, wobei Erweiterungen und 
kleinere Veränderungen gegenüber der Textvorlage erlaubt und 
erwünscht sind (wenn man das nicht zugesteht, droht das Spiel 
verkrampft und steif zu werden). In oberen Klassen kom m t eher 
das Planspiel in Frage, in dem eine Situation, die dem Gesche­
hen des Textes entnom m en oder zu diesem hinzu phantasiert 
worden ist, zunächst in einer Vorabsprache ausgestaltet wird. 
Damit wird ein Rahmen für das Spiel festgelegt, ohne daß
freilich die Reaktionen der Personen im Detail vorbesprochen 
werden; die konkrete Ausgestaltung soll sich aus der Spiel­
situation ergeben. In dieser Weise läßt sich z.B. eine Gerichts­
verhandlung zu Georg Brittings Brudermord im Altwasser 
spielen: Es geht dabei um die Frage, ob der erzählte Tod des 
Jungen als Unfall, fahrlässige Tötung, Totschlag oder Mord ein­
zustufen ist. Anklage, Verteidigung, Gericht, Beschuldigte 
samt deren Eltern können gespielt werden. Das Resultat der 
Verhandlung läßt man bei der Planung des Spiels offen. Unter 
Umständen kann man vor dem Spiel schon Anklageschrift, 
psychologisches Gutachten u.ä. schriftlich erarbeiten.32 Eine 
vollständige Vorbereitung des Handlungsablaufes setzt das 
darstellende Spiel voraus, bei dem in der Regel die Dialoge 
ausgearbeitet und auswendig gelernt werden. Der Zeitaufwand 
ist entsprechend groß. Ebenfalls aufwendig, aber meist m oti­
vierender für die Schüler ist die Erarbeitung eines Hörspiels zu 
einem Text. Wo die Ausstattung vorhanden ist, kann auch mit 
Video gearbeitet werden.
4. 4 UNTERRICHTSVORSCHLÄGE
Zur modernen Kurzprosa sind viele Interpretationen und U nter­
richtsmodelle veröffentlicht worden, so daß es nicht an Hilfen 
für den Lehrer mangelt. Diese Publikationen beziehen sich aller­
dings überwiegend auf die Kurzgeschichte der Nachkriegszeit 
und die Alltagskurzgeschichte; die anderen Typen moderner 
Kurzprosa sind sehr viel weniger berücksichtigt worden. Ich 
zeige hier an seltener behandelten Texten Unterrichtsmöglich­
keiten auf; die Vorschläge sind exemplarisch zu verstehen: Sie 
sollen am Beispiel deutlich machen, wie didaktische Begründun­
gen auf einzelne Texte bezogen und m ethodische Bausteine zu 
einem Unterrichtsarrangem ent zusammengefügt werden können.
4.1 Irmela Brender, Konstanzemarie für das 5./6. Schuljahr
4.1.1 Text
Tina hatte eine Puppe, die war etwas ganz Besonderes, und darum 
hieß sie auch besonders: Konstanzemarie. Ihr Körper war weich und richtig zum Kuscheln, sie hatte echtes Haar und wunderschöne lange 
Wimpern. Ihr Gesicht war nicht eines jener starren, steifen und 
immer ein bißchen hochmütigen Puppengesichter, sondern es war 
ein sehr, sehr nettes Gesicht, so wie es beste Freundinnen haben.
Tina nahm Konstanzemarie überall m it hin, natürlich auch zum 
Kindergeburtstag von Sabine. „Puh, guck mal die” , sagte schon an 
der Tür ein blonder Junge mit Sommersprossen. „Die spielt noch mit Puppen und bringt sie sogar m it.”
„Es ist doch Konstanzemarie” , sagte Tina, und der Junge grinste.
Als die Kinder Kakao tranken und Torte aßen, saß Konstanzemarie auf Tinas Schoß, und als sie dann spielten, hing sie an Tinas Hand.
„Ohne die kannste wohl nicht?” fragte ein Mädchen, das R uth hieß.„Puppensuse” , sagte der Junge m it den Sommersprossen.
„Meine Mutti hat gesagt, ich bin je tzt zu alt zum Puppenspielen” , 
sagte Sabine, die Geburtstag hatte.
„Ich spiele nicht m it Puppen” , sagte Tina, „nur m it Konstanze­marie.”
Sie spielten ,Armer Kater’ und ,Blinde Kuh’ und ,Reise nach Jeru­
salem’ und ,Topfschlagen’ und ,Ofenanbeten’ (das machten sie vor 
der Heizung) und ,Kalt und Heiß’, und dann fiel ihnen nichts mehr 
ein. Sie saßen so herum, und Tina dachte, eigentlich könnte je tzt 
Sabines M utter mit den heißen Würstchen oder den belegten Bröt­
chen kommen, dann wüßte man, daß es Zeit wäre zum Heimgehen. 
Aber Sabines M utter war noch bei der Nachbarin.
„Ich weiß was” , sagte der Junge mit den Sommersprossen. „Wir würfeln, und wer drei Sechser hat, kriegt Tinas Puppe.”
„Klasse!” sagte Ruth.„Ich weiß nicht, meine M utti ...” fing Sabine an und hörte wieder 
auf.
Alle anderen waren begeistert.
„Nicht Konstanzemarie!” sagte Tina und hielt Konstanzemarie 
fester.
Aber die anderen würfelten schon. „Zw ei-fiinf-eins.” „Eins- 
eins-drei.” „V ier-zw ei-fünf.” „Sechs-sechs-sechs!” R uth war 
es.„Nein” , sagte Tina leise und nahm Konstanzemarie fest in den 
Arm.
„Gib schon her” , sagte Ruth. Tina schüttelte den Kopf.„Abgemacht ist abgemacht” , sagte der Blonde, obwohl gar nichts 
abgemacht gewesen war. Tina schüttelte den Kopf. „Nicht Kon­
stanzemarie.”
„Warum nicht Konstanzemarie?”„Sie gehört m ir.”
„Jetzt gehört sie mir!” schrie Ruth. „Ich habe sie gewonnen.”
„Ich geb’ sie nicht her.”
„Dann bist du ein Spielverderber.”
„Puppensuse, Puppensuse!” sang der Blonde.
„Geizhals, Geizhals!” schrie ein Mädchen m it Zöpfen.
„Tine, Tine, Babytrine” , rief Sabine. Alle hatten offene Münder, 
alle schauten Tina böse an, alle streckten die Hände aus nach Kon­stanzemarie.„Nein” , wollte Tina sagen und schrie es vor Angst. „Ihr seid ge­mein! Das ist Konstanzemarie! Sie gehört mir.”„Ist doch bloß eine Puppe, du Heulbaby!” Ruth hatte schon einen 
Arm von Konstanzemarie in der Hand. „Du Doofe, gib her!” Der Blonde griff nach dem Kopf. „Hab dich nicht, Zuckerpuppe!” Die 
Zopfige hielt ein Bein.
„Ihr gemeinen Biester!”  schrie Tina. „Ihr Klauer! Ihr Spiel­verderber!”
Da rissen sie.
Der Blonde schwang den Kopf an den echten Haaren, und das 
sehr, sehr nette Gesicht von Konstanzemarie drehte sich schau­
rig. Die Zopfige warf das Bein einfach in die Ecke, R uth nahm 
den Arm in den Mund wie einen Daumen, und Tina hielt den 
weichen, kuscheligen Körper noch immer fest an sich gedrückt, 
aber er wurde immer schlaffer, weil das, was in ihm war, heraus­
rann. Tina spürte es und schaute den anderen zu und weinte, aber 
eigentlich begriff sie nicht richtig, was geschah. Ging es noch um Konstanzemarie?
Da kam Sabines M utter herein mit einem Tablett voll heißer Würst­
chen und Teller und Brötchen und Senf. „N a” , rief sie fröhlich, „ihr 
wart ja so laut? H attet ihr einen kleinen Streit? Um eine Puppe?” 
Sie stellte das Tablett ab und besah sich alles -  den Arm, das Bein, 
den Kopf, den Körper, der nur noch eine Stoffhülle war. „Oh!” 
sagte sie. „Jetzt habt ihr das Püppchen kaputtgem acht. Das habt ihr 
nun davon! Aber weine nicht, Tina, ich werde es zum Puppen­
doktor bringen, und dann wird alles wieder gut, wie?”
Tina sah sie an wie die Hexe im Märchen. Puppendoktor, dachte 
sie, du meine Güte. Das war doch Konstanzemarie!
4.1.2 Komm entar und didaktische Überlegungen
Irmela Brenders Konstanzem arie ist ein typisches Beispiel für 
die moderne Kinder- und Jugendliteratur, wie sie sich um 1970 
herausgebildet hat. Gestaltet wird eine alltägliche K onflikt­
situation. Ohne Verniedlichung, ohne Happy-End wird gezeigt, 
wie ein Kind in eine Außenseiterposition gerät und die gedan­
kenlose Grausamkeit der anderen Kinder erleidet. Unerbittlich, 
aber mit großer psychologischer Subtilität wird das Problem 
erzählerisch entfaltet; wenn es z.B. heißt „Alle hatten  offene 
Münder, alle schauten Tina böse an, alle streckten die Hände 
aus nach Konstanzemarie” , so sieht sich der Leser förmlich 
in die ohnmächtige Position Tinas hineinversetzt, und bis in 
den Satzrhythm us hinein — drei Teilsätze, jeder mit „alle” 
beginnend, jeder länger als der vorhergehende — wird die Be­
drohung nacherlebbar. Mit dem aufgeworfenen Problem bleibt 
der Leser allein, eine Lösung bietet der Text nicht an. Der 
letzte Satz „Das war doch Konstanzem arie!” ist Ausdruck 
davon, daß Tina in sprachloser Handlungsunfähigkeit verbleibt. 
Die Geschichte gibt keine Lösungen, sie stellt Fragen; wenn es 
im drittletzten Abschnitt heißt „Ging es noch um Konstanze­
marie?” , so bleibt es dem Leser überlassen, eine A ntw ort zu 
finden. Die Fragen, die Offenheit halten zum Nach- und Weiter­
denken an; es handelt sich um einen Text, den Kinder nicht 
alleine lesen sollen. Auf dem Umschlag des ,,Streitbuches” , 
dem der Text entnom m en ist, steht: „Ein Streitbuch ist kein 
Rezeptbuch. Kinder sollten damit nicht alleingelassen werden. 
Man muß mit ihnen darüber diskutieren und — wenn’s sein 
muß — streiten!” Während die ältere Kinder- und Jugend­
literatur oft genug den Anschein eines „R ezeptbuches” für 
moralisches Verhalten erweckte, ergibt sich hier eine erziehe­
rische Wirkung durch Nachdenken und Gespräche. In diesem 
Sinne ist auch dieser Text ausgesprochen didaktisch angelegt. 
Er hält zur Perspektivenübernahme an, dient der moralischen 
Sensibilisierung und lenkt die Aufmerksamkeit auf Zusam­
menspiel und Folgen zwischenmenschlicher Verhaltenswei­
sen. Im weitesten Sinne kann man den Text dem Lernziel 
der Konfliktfähigkeit zuordnen. Ein besonderer Bezug zum 
Deutschunterricht ergibt sich durch die Tatsache, daß die 
Fähigkeit, K onfliktsituationen zu meistern, in erster Linie 
auf der Kommunikationsfähigkeit beruht. Tina in K onstanze­
marie ist unfähig, wirksam gegen das Verhalten der anderen 
Einspruch zu erheben, und auch gegenüber Sabines M utter 
bleibt sie sprachlos.
Da der Text einerseits durch den Bezug zur kindlichen Erfah­
rungswelt, durch die lineare Erzählweise und kindgemäße 
Sprache leicht zugänglich ist, andererseits zum selbständigen 
Nachdenken über zwischenmenschliche Verständigungsabläufe 
anhält, ist er für den D eutschunterricht mit 10- bis 12jährigen 
besonders geeignet (jüngere Schüler verstünden den Text natür­
lich auch, nur wären die unterrichtlichen Möglichkeiten, insbe­
sondere was die Vergegenwärtigung der verschiedenen Perspek­
tiven betrifft, eingeschränkter). Man darf davon ausgehen, daß 
die Schüler Tinas Leid nachvollziehen und, wie es dem Alter 
entspricht, sich moralisch über das Verhalten der anderen Kin­
der empören. Solche Betroffenheit soll Grundlage und Antrieb 
für die weiterführende Unterrichtsarbeit sein. Zunächst güt es, 
die K onfliktsituation durchschaubar zu machen. Wesentlich ist 
dabei die Einsicht, daß sich Tinas Verhältnis zur Puppe von der 
Einstellung der anderen unterscheidet. Die beiden Perspektiven 
müssen vergegenwärtigt, die Verhaltensweisen der Kinder davon 
ausgehend gedeutet werden. Der Schwerpunkt der Unterrichts­
arbeit soll dann auf der Erörterung liegen, ob und wie allenfalls 
Tina oder ein anderes Kind den Geschehensablauf hätte  ändern 
können.
4.1.3 Methodische Vorschläge
— Der Text eignet sich wegen der überwiegend szenischen 
Erzählweise gut zum Vorlesen. Eine anschauliche Vorstellung 
der Situation und auch Betroffenheit, wie sie mit einem 
lebendigen Vortrag erreicht werden können, sind sinnvoller 
Ausgangspunkt für die Unterrichtsarbeit. Ein erstes Unter­
richtsgespräch dürfte sich ohne zusätzlichen Impuls ergeben; 
es ist kein Nachteil, wenn die Schüler dabei auch abschwei­
fend eigene Erlebnisse einbringen.
— Eine weiterführende Erörterung kann von der Frage aus­
gehen, welche besondere Beziehung Tina zu ihrer Puppe hat. 
Als Gesprächsanregung kann die Stelle herangezogen werden, 
wo Tina auf die Äußerung „Die spielt noch mit Puppen und 
bringt sie sogar m it” sagt „Es ist doch Konstanzem arie” : 
Was m eint Tina mit dieser Äußerung?
— Herauszuarbeiten ist ferner, wie die anderen Kinder Tinas 
Verhältnis zur Puppe einschätzen und wie das Verhalten von 
Sabines M utter zu beurteilen ist. Zur Verdeutlichung der 
unterschiedlichen Erlebnisperspektiven können sich die
Schüler ausdenken, wie Tina und die anderen Kinder das 
Geschehene zu Hause ihrer M utter erzählen würden. Da­
bei müßte auch erörtert werden, was hinter der ablehnen­
den Haltung der Kinder gegenüber Tina noch stecken kann: 
Das schwächere Kind wird benutzt, um sich selbst als größer 
und stärker zu bestätigen (hilfreich ist u.U . die Frage, ob 
wohl wirklich keines der anderen Kinder zu Hause mehr 
m it Puppen spielt.)
-  Um die Frage zu erörtern, ob, zu welchem Zeitpunkt und 
wie Tina allenfalls etwas gegen den Ablauf des Geschehens 
hätte tun  können, muß der Text noch einmal genau durch­
gelesen werden, damit die Stellen benannt werden können, 
wo andere Weichenstellungen denkbar sind. In Frage kom ­
men vor allem die folgenden Varianten: Tina hätte auf die 
Bemerkung „Die spielt noch mit Puppen ...” nicht bloß 
mit der Bemerkung „Das ist doch Konstanzem arie” reagieren 
sollen; sie hätte sich, als der Spielvorschlag vom Jungen 
gemacht wurde, entschiedener und ausdrücklicher wehren 
sollen; sie hätte einen anderen Preis für das Würfeln Vor­
schlägen können; sie hätte , als die drei Sechsen fielen, nicht 
nur leise nein sagen sollen; sie hätte Unterstützung bei 
Sabine suchen können, da dieser der Spielvorschlag zunächst 
auch nicht geheuer ist; sie hätte davonlaufen oder Sabines 
M utter zu Hilfe holen können.
-  Als weitere Variation läßt sich ausdenken, daß Sabine Tina 
hätte helfen wollen. Wie hätte sie das tun  können, daß sie 
damit Erfolg gehabt hätte? Möglich ist auch, daß sich die 
Schüler selbst in die Geschichte hineindenken und sich 
überlegen, wie sie Tina hätten  helfen können.
-  Die erdachten alternativen Verlaufsmöglichkeiten können 
schriftlich entfaltet werden, und zwar entweder in der 
Form eines veränderten Zuendeschreibens der Geschichte 
oder durch Entw erfen entsprechender Dialogstücke. Zu­
sätzlich oder an Stelle der schriftlichen Erarbeitung kön­
nen die Verhaltensalternativen im Rollenspiel dargestellt 
werden.
-  Erweitern läßt sich die Unterrichtseinheit durch Beiziehen 
weiterer Texte mit ähnlicher Problem atik oder durch Arbeit 
mit einer Sprachbucheinheit, in der das Verhalten in Streit­
situationen Thema ist.
4.2.1 Text
er, der später der rattenfänger genannt wurde, spielte auf seiner flöte, spielte und spielte -  aber keiner wollte stehenbleiben, keiner hörte hin. er holte alles aus seiner flöte heraus und konnte schließ­lich spielen, wie er es selbst nicht für möglich gehalten hatte, spielen, was noch nie gehört worden war -  aber keiner wollte stehenbleiben, keiner hörte hin.da kam ihm eine simple weise in den sinn, die er auf dem jahr- markt aufgeschnappt hatte, und weilergerade nichts besseres wußte, spielte er sie nach -  auf der flöte klang sie nicht so schlecht, plötz­lich tauchten in den löchem schnauzen auf, und als er zu ende gespielt hatte, sah er sich von einem schwärm ratten umgeben, die still dahockten und lauschten, das war sein erster erfolg, und er wollte wissen, was ihn bewirkt hatte, er fragte seine grauen zuhörer, warum sie gerade diese weise aus den löchern hervorgelockt hätte, „deine weise hat uns abfälle vorgegaukelt”, zischelten sie angeregt, „nach denen wir tag für tag her sind.” „glaubt ihr, ich könnte auch bei menschen damit erfolg haben?” „versuch es doch!” säuselte die ratte, die sich am weitesten vor gewagt hatte, „sicher gibt es welche, die selbst keine weise wissen und gern eine vorgemacht bekämen, die sie mitpfeifen könnten.” „ja, ja”, bestätigte eine aus eigener erfahrung, „viele möchten auch gern ein paar töne hervorbringen, wüßten sie nur welche.” „aber welche denn?” „nun, genau solche, wie du sie eben gespielt hast.” „ja, ja, eine simple weise, die in fleisch und blut” -  einige ratten knirschten schon mit den zäh­nen -  „übergeht.” „ihr meint also wirklich, diese weise wäre geeig­net?” die aussicht auf den lange entbehrten erfolg ließ ihn alles andere vergessen. ,ja, ja, du mußt sie nur oft genug wiederholen.” ,ja, ja, wiederholen, immer wiederholen.” „ja, ja, sie müssen deine weise so oft hören, daß sie sie mitpfeifen, als wäre es ihre eigene.” „ja, ja, so gewinnt man einen anhang.” „ja, ja, und eine breite Straße mußt du dabei hinaufschreiten, aber nicht zu rasch, damit die leute sich sammeln und dir folgen können.” „ja, ja, und immer munter geradeaus, damit alle glauben, es führe wo hin.” „ja, ja, und schön den takt halten, damit keiner aus der reihe tanzt.” ,ja, ja, denn viele glauben, wenn viele den gleichen weg gehen, muß es der richtige sein.” , ja, ja, und viele glauben, wenn viele der selben weise folgen, dann muß es mit ihr etwas auf sich haben.” ,ja, ja, darum mußt du sie immer wiederholen und wiederholen, damit sie den faden nicht verlieren und stets hören, daß sie noch im richtigen zuge mitmarschieren.” „und damit du schon einen an­hang hast, folgen wir dir als erste nach, denn wo viele Leute zusam­men kommen, dort gibt es auch viele abfälle.” so zog er denn aus und die ratten hinterdrein ...
4.2.2 Komm entar und diaktische Überlegungen
Die Geschichte vom Rattenfänger gehört zu den bekanntesten 
Sagenstoffen im deutschen Sprachbereich. Sie ist in den unter­
schiedlichsten Textsorten, in Balladen, Liedern, Erzählungen,
Bilderbogen, Theaterstücken usw. verarbeitet worden. Die 
meisten Bearbeitungen gehen zurück auf die Sagenfassung, die 
die Brüder Grimm unter dem Titel Die K inder zu Hameln in 
ihre Deutsche Sagen (1816/18) aufgenommen haben. Die Über­
lieferungsgeschichte dieser Sage reicht bis ins 15. Jahrhundert 
zurück, nicht mehr erhaltene Zeugnisse lassen sich sogar weiter 
zurück bis in die Zeit um 1300 datieren. Von einem Rattenfang 
ist in den frühen Quellen allerdings noch nicht die Rede, es geht 
zunächst nur um einen Auszug von Kindern oder jüngeren 
Leuten aus Hameln. Dahinter steckt offenbar ein nicht mehr 
genau rekonstruierbares Ereignis, das tatsächlich im Jahre 1284 
stattgefunden hat (vielleicht sind junge Leute für die deutsche 
Ostkolonisation angeworben worden). Daß ein Rattenfänger der 
Entführer sei, ist eine Deutung, die im 16. Jahrhundert durch 
Verschmelzung mit einer anderen, überregional verbreiteten 
Sage entstanden ist. Die Sage vom Rattenfänger zu Hameln 
kann also als zusammengesetzt aus dem Entführungs- und dem 
Rattenfängermotiv gedeutet werden.
Gerhard Rühm, der vor allem als experimenteller A utor hervor­
getreten ist (Mitbegründer der „Wiener G ruppe” ), hat den 
Sagenstoff zu einem spielerisch-hintersinnigen Text verarbeitet. 
Der didaktische Reiz seiner Fassung liegt in der parabolischen 
Deutungsoffenheit: Sie spielt auf Erscheinungen unserer gegen­
wärtigen Welt an, ohne freilich eine bestim m te übertragene 
Bedeutung vorzugeben. So sieht sich der Leser aufgefordert, 
selbst mögliche Bezüge herzustellen. Man kann an die Schlager- 
industrie denken, an die Werbung, an die politische Propaganda, 
an unterschiedlichste Situationen, wo Menschen den Massen 
nachlaufen im Vertrauen, damit „im richtigen Zuge” zu sein. 
Wenn der Text im 7./8. Schuljahr behandelt wird, ermöglicht 
er eine Einübung in die parabolische Phantasie eben in jener 
Altersphase, in der sich das parabolische Verstehen besonders 
stark entwickelt und entsprechende Förderung angebracht ist. 
Das Interpretieren droht bei diesem Text nicht als Zwang zum 
Herausklauben eines versteckten Sinnes zu erscheinen, sondern 
kann sich ideenreich entfalten, weil ein Spielraum gegeben ist 
und durch die Äußerungen der R atten mehrere Perspektiven 
eröffnet werden. In ihrer Allgemeinheit (z.B. „viele glauben, 
wenn viele den gleichen weg gehen, muß es der richtige sein” ) 
können diese Äußerungen die Brücke zwischen dem fiktiven 
Geschehen und der parabolischen Übertragung bilden, so daß 
auch die Gefahr des bloß beliebigen Assoziierens leicht vermie­
den und ein einsehbarer Textbezug hergestellt werden kann.
Man wird dabei vor allem darauf achten, wie die „weise” des 
Rattenfängers charakterisiert ist: Sie ist „simpel” , wird immer 
„wiederholt” , geht in „fleisch und b lu t” über. Ob man auch 
den „abfällen” eine übertragene Bedeutung zuordnen kann und 
soll, ist fraglich: Man könnte interpretieren, daß im Zug der 
verführten Massen nur Abfall, Wertloses zu erwarten ist. Viel­
leicht ist es auch eine gewisse Schwäche des Textes, daß das 
Motiv der Abfälle wenig aussagekräftig ist.
4.2.3 Methodische Vorschläge
— Zum Einstieg wird der T itel Der Rattenfänger an die Tafel 
geschrieben. Die Schüler vergegenwärtigen sich die R atten­
fängersage, soweit sie ihnen bekannt ist.
— Gerhard Rühms rattenfänger wird gelesen; die Abweichungen 
vom bekannten Handlungszusammenhang werden heraus­
gearbeitet.
— Die Schüler entwickeln Ideen, welche (übertragenen) Bedeu­
tungen man dem Text von Rühm zuordnen kann. Hilfreich 
ist es, wenn einzelne Aussagen der R atten herausgegriffen, 
gedeutet und veranschaulicht werden, z.B. „im m er m unter 
geradeaus, damit alle glauben, es führe wo h in” , „schön den 
takt halten, damit keiner aus der reihe tanz t” oder „viele 
glauben, wenn viele den gleichen weg gehen, muß es der 
richtige sein” . In diesen Äußerungen ist die Verallgemeine­
rung bereits angelegt, so daß den Schülern eine Anwendung 
auf die reale Erfahrungswelt nicht schwerfallen dürfte.
— Der Text kann sprecherisch als Gruppenvortrag erarbeitet wer­
den. Als Sprecher wären ein Erzähler, der Rattenfänger und 
mehrere R atten vorzusehen. Ferner braucht man einen F löten­
spieler, der während des ersten Absatzes eine einfallsreiche, 
anschließend eine eingängige, simple, sich immer wiederho­
lende Melodie spielt, die nach dem letzten Satz des Textes lei­
ser wird und allmählich verstum mt. Die Erzählerrede, die zwi­
schen die direkte Rede im zweiten Abschnitt eingeschoben ist, 
kann beim Vortrag weggelassen werden. Wenn man will, kann 
man die Textvorlage im Stil einer Montage erweitern durch 
Elemente, die mögliche Bedeutungsübertragungen verdeut­
lichen: So könnte man Werbesprüche, Wahlslogans o.ä. ein­
blenden oder leise als Untermalung mitsprechen. Auch an eine 
visuelle Unterstützung durch Bildmontagen oder Dias wäre zu 
denken. Die im Text etwas unspezifisch blassen, m onoton 
aneinandergereihten Äußerungen der R atten können durch ein 
solches Arrangement konkretisiert und verlebendigt werden.
— Die Beschäftigung mit Rühms Text kann eingebettet werden 
in eine ganze Unterrichtseinheit zum Rattenfängerstoff. 
Die Grimmsche Sagenfassung, ältere Sagenfassungen, die 
Volksballade, die Ballade von Karl Simrock, das Lied von 
Hannes Wader und andere Texte könnten dabei verwendet 
werden. Für die Sekundarstufe I findet man entsprechende 
Textzusammenstellungen und Unterrichtsvorschläge z.B. 
in Kaspar H .Spinner (Hrsg.): Ereignisse, Sagen, Balladen. 
Lehrerausgabe. Frankfurt: Hirschgraben 1980 (Hirschgraben 
Lesereihe für die Schule); Kaspar H. Spinner: Umgang m it 
L yrik  in der Sekundarstufe I . Baltmannsweiler: Burg-Bücherei 
1984; Mechthild und Wilhelm Dehn: Produktive Textarbeit, 
in: Der D eutschunterricht 31. Jg. (1979), S. 3 1 —46; Karl 
Pellens/Leander Petzold: Historische Sagen im Unterricht. 
Freiburg i.Br.: Herder 1978 (= Herderbücherei 9316), 
S .1 0 8 -1 1 6 .
-  Eine andere Unterrichtsreihe, in der der Rühm-Text einen 
Platz finden könnte, wäre unter dem Thema „Mechanismen 
der Beeinflussung” vorstellbar. Werbung und politische 
Rhetorik würden dabei die Hauptrolle spielen.
4.3 Kürzestgeschichte und N otat für das 8./9. Schuljahr
4.3.1 Texte
Heinrich Wiesner, Tierfreunde
In der Parkanlage schlägt eine M utter ihr Kind. Das weinende Kind 
stört. Alle blicken beleidigt hinüber.
Beim Rosenbeet schlägt ein Mann seinen laut heulenden Hund. Die 
Leute erheben sich von den Bänken, eilen hinzu, bilden einen Kreis 
und können sich vor Empörung nicht fassen.
Kurt Marti, Lärm
In früheren Zeiten ist Lärm erzeugt worden, um böse Geister von 
Menschen und Häusern fem zuhalten. Die bösen Geister müssen sich 
phantastisch vermehrt haben bis heute -  anders ist der unablässige 
Lärm, den wir machen, nicht zu erklären.
4.3.2 Komm entar und didaktische Überlegungen
Heinrich Wiesner und Kurt Marti sind Schweizer Autoren; beide 
zeigen in ihrem literarischen Werk eine Vorliebe für die kurze 
Form und vermitteln meist eine kritisch-engagierte Botschaft. 
Die abgedruckte Kürzestgeschichte von Wiesner ist ein einfacher, 
fast belehrender Text; das N otat von Marti tendiert, wie viele 
seiner Texte, mehr zum Spielerischen. Strukturell gesehen sind 
die beiden Texte durch ihre Zweiteiligkeit einander ähnlich; bei 
Wiesner zeigt sie sich in der Aufteilung in zwei A bschnitte, von 
denen der eine vom Verhalten gegenüber Kindern, der andere 
vom Verhalten gegenüber Hunden handelt. Martis T ext besteht 
aus zwei Sätzen, der eine spricht von früher, der andere von 
heute. Die Zweiteilung kann Ausgangspunkt für ein kreatives 
Vorgehen im Unterricht sein. Ausführliches interpretierendes 
Bemühen um die Texte ist nicht notwendig, dafür geben sie zu 
wenig her. Immerhin erfordern beide doch ein Verstehen, das 
über die wörtlichen Aussagen hinausreicht. Die Kürzestgeschichte 
von Wiesner stellt in ihren beiden Abschnitten zwei Situationen 
einander gegenüber, die eine Einsicht als Schlußfolgerung nahe­
legen. Dem Leser bleibt es überlassen, sie zu ziehen. Bei Marti 
muß die Ironie verstanden werden, und auch bei ihm kann man 
eine nicht ausdrücklich genannte Kritik an gegebenen Verhält­
nissen herauslesen. Die doppelte Brechung des Realitätsbezugs — 
groteske Schlußfolgerung, die unsinnig erscheinen mag, aber 
doch als kritischer Verweis auf die Lärmbelastung in unserer 
Zivilisation gelesen werden kann — m acht den Text etwas 
schwerer verständlich als die Kürzestgeschichte von Wiesner. Ziel 
des Unterrichtsvorschlags ist es vor allem, die Schüler im beweg­
lichen, nicht vorgegebenen Bahnen folgenden Denken zu för­
dern. Kürzestgeschichten und N otate sind Ausdruck eines sol­
chen Denkens, dessen pädagogische Bedeutung nicht weiter er­
läutert zu werden braucht. Kritischer Blick, Nachvollzug über­
raschender Schlußfolgerungen, Entdecken von Sinn im Absur­
den und Erkennen von Absurdität im vermeintlich Sinnvollen, 
Wechsel der Perspektive und Einfallsreichtum, das ist hier ge­
fragt. Durch das Unterrichtsarrangem ent soll auch Spaß an 
einem solchen Denken verm ittelt werden.
4.3.3 Methodische Vorschläge
— Die beiden Texte werden den Schülern ohne Schluß zur 
Kenntnis gegeben (durch Anschrift an die Tafel oder auf ei­
nem Blatt), und zwar in folgender Form:
Tierfreunde
In der Parkanlage schlägt eine M utter ihr Kind. Das weinende 
Kind stört. Alle blicken beleidigt hinüber.Beim Rosenbeet schlägt ein Mann seinen laut heulenden Hund. 
Die Leute ...
Lärm
In früheren Zeiten ist Lärm erzeugt w'orden, um böse Geister 
von Menschen und Häusern fem zuhalten. Die bösen Geister ...
Die Schüler sollen sich nun selbst einen möglichen Schluß der 
Texte ausdenken und ihn aufschreiben. Die Vorschläge wer­
den vorgelesen, dann die Originalfassungen bekanntgegeben 
und, soweit notwendig, besprochen.
-  Die Schüler suchen nun selber kurze Texte und geben sie un­
unvollständig bekannt (zur Erleichterung der Sucharbeit 
müßten wohl Lesebücher, Fabel- und Anekdotensammlungen
u.ä. zur Verfügung gestellt werden). Die Mitschüler und der 
Lehrer schreiben die Texte zu Ende.
-  Wiesners Kürzestgeschichte und Martis N otat können auch 
zum Ausgangspunkt für die Ausformulierung längerer Texte 
gemacht werden. Bei Wiesners Text könnte man sich vorstel­
len, daß einerseits ein „Tierfreund” , andererseits ein kriti­
scher Beobachter jeweils einem Freund das Erlebte kom m en­
tierend erzählen. Bei Martis Lärm  wäre die Annahme reizvoll, 
ein Geistervertreiber aus „früheren Zeiten” sähe sich plötz­
lich in unsere Gegenwart versetzt und schildere nun aus sei­
ner Perspektive unsere lärmige Welt. Durch solche Schreib­
aufgaben wird das in den Vorlagetexten bereits angelegte 
Operieren mit verschiedenen Perspektiven weiter entfaltet.
4.4 Zwei N otate zum Thema Stadt für das 9./10. Schuljahr
4.4.1 Texte
Lisebeth (18 Jahre), Im Bruchteil einer Sekunde
Ich sitze im Freien am Bahnhof. Er packt mich. Ich m öchte ihn 
beschreiben. Aber wo sind die Worte, die den Augenblick einfan­
gen und am Leben erhalten?
Dunkelheit breitet sich über die Stadt. Die Straßenbeleuchtung flammt auf. Ihre fahlen Finger ergreifen jeden, der den Schutz der Gebäude verläßt. Kalten, unwirklichen Fetzen gleich peitscht 
der Sturm den Regen über die Geleise. Fröstelnd ducken sich 
die Leute unter das trübe, schützende Glasdach. Rotes und grünes 
Licht bricht aus den naßglänzenden Signallampen, wirft sich hinaus 
in die wilde Bläue der Nacht und stürzt zu Boden.
Die Schienen zittern. Sie kündigen fernes Rollen an. Es kommt 
näher und stürzt aus dem Dunkel des Tunnels. Ein endloser Zug 
hellerleuchteter, regenblinder Fenster. Fenster vor einer fremden 
Welt hinter Lärm und Glas.
Da, ein einziges Fenster ohne Glas. Weit geöffnet.
Ein einziges Leben ohne Maske!Ein einziges Gesicht, blaß, nackt, furchtlos.
Ein einziger Blick.Er trifft mich, dieser Blick. Er entreißt mir den Schild der Gleich­
gültigkeit, durchbricht die Schallmauer des Schweigens, zerstört 
die schützende Fremdheit, bohrt sich tief in meine Seele.
Irgendein Blick. Irgendein Mensch. Irgendein Leben.
Ist der Regentropfen auf meiner Stirne eine seiner verlorenen 
Tränen?
Ist der kühle Hauch, der mein Gesicht streift und nach Rost und 
weiter Ferne riecht, sein zurückgelassener Atem?
Ist der helle Fleck, weit fort, seine ausgestreckte Hand?
Ist der Schauer in mir der Schatten seines Lebens?
Wer weiß es? Wer war er wohl, der Mensch?
Seltsam: Da sieht man einander für den Bruchteil einer Sekunde. 
Zwei Leben berühren sich, zwei Wege kreuzen sich.
Vielleicht wird man sich Wiedersehen: im Tram, im Bus, im 
Kaufhaus ... und man wird es nie wissen.
Günter Kunert, Häuser an der Spree
Zu mir sprechen die Steine. Wenn auch nicht alle. Aber es sind 
auch nicht alle Menschen befähigt, sich auszudrücken. Die grauen 
Großblöcke, die frischen jungen Ziegel sagen mir gar nichts, nur 
die von Erfahrung brüchigen, die vom Dasein lädierten, die von 
neuem und anderem Leben bereits befallenen, bem oosten, über­
wucherten. So stehe ich vorm Gemäuer alter Berliner Häuser, vor den Altersflecken fehlenden Putzes, streifig von herabrinnen­
dem Wasser, von Granatsplittern noch immer versehrt und von 
Kugeleinschlägen, innen geräumt und abrißbereit, da auch an 
ihrerstatt der viereckige Beton ersetzen soll, was unersetzlich ist: 
die Zeichen gelebten Lebens. Große Anteilnahme befällt mich vor solchem Gestein, und weil man m it ihm  nicht anders umspringt, 
als m it den Städtebewohnem  aus Fleisch und Blut. Was wir uns 
zu sagen haben, ist nicht viel; wir verstehen einander m it wenigen 
Worten, die nichts Wichtiges besagen, sondern nur -  da wir beide 
nicht wissen, ob wir einander je Wiedersehen, Umbau und Ver­
schleiß der Welt beschleunigen sich stetig -  daß wir voneinander 
Abschied nehmen.
4.4.2 Komm entar und didaktische Überlegungen
Die beiden N otate, das eine von einer Jugendlichen, das andere 
von einem der bedeutendsten Gegenwartsautoren, them atisieren 
zwei unterschiedliche Aspekte der Stadt: Das eine spricht von 
Menschen, das andere von Häusern. Beide handeln von Begeg­
nung und der Ungewißheit des Wiedersehens: „vielleicht wird 
man sich Wiedersehen ... und man wird es nie wissen” , heißt es 
bei Lisebeth, „da wir beide nicht wissen, ob wir einander je 
Wiedersehen” bei Kunert. Es sind Begegnungen, die typisch 
für das Leben in der Stadt sind, Begegnungen, die zugleich 
Abschied sind: Augenblickshaftes Begegnen mit einem Gesicht 
im vorbeifahrenden Zug und Zwiesprache mit Hausmauern, 
die verwittern und zerstört werden. Obschon ein unverkenn­
barer Unterschied in der literarischen Qualität der beiden 
Texte besteht, sind sie doch beide auf ihre Weise überzeugend. 
Der Text der Jugendlichen zeigt einen alterstypischen Hang 
zur Expressivität und zu gleichsam existenzialistisch allgemei­
nen Aussagen („Wer war er wohl, der Mensch?” , „Zwei Leben 
berühren sich” u .ä.), erreicht aber im Rahmen dieses Ausdrucks­
bedürfnisses eine eindrückliche Intensität. Das Motiv der augen­
blickshaften Begegnung ist übrigens ein Grundm otiv der litera­
risch verarbeiteten Stadterfahrung; seine berühmteste Ausgestal­
tung hat es in Charles Baudelaires Gedicht A une passante 
(An eine Vorübergehende) erfahren. — Günter Kunert, der 
Ostberliner Autor, der je tz t im Westen lebt, ist ein Meister 
des N otats; deutlich spürbar ist im vorliegenden Beispiel, das 
übrigens nicht zu den stärksten Texten Kunerts gehört, der 
Einfluß Bert Brechts (man vgl. Brechts Lob der gebrauchten 
Dinge und Bauwerke im Gedicht Von allen Werken oder das 
typisch Brechtsche Wort „Städtebew ohner” ). Im Unterricht 
sollte man sich nicht mit einer bloß deutenden Besprechung 
der beiden Texte begnügen, sondern durch sie die Schüler 
zur Vergegenwärtigung eigener Stadterfahrungen und zur 
Entdeckung neuer W ahmehmungsmöglichkeiten veranlassen. 
Daß eines der beiden N otate von einer Jugendlichen stam m t, 
dürfte den Schülern Mut machen, sich auch eigenen Schreib­
versuchen zu widmen.
4.4.3 Methodische Vorschläge
-  Den Schülern können beide Texte gleichzeitig zum Le­
sen gegeben werden; an die Lektüre schließt sich ein Ge­
spräch an, das am besten gleich auch den persönlichen
Bezug thematisiert: Kann ich die Erfahrungen, die in den 
Texten gestaltet sind, nachvollziehen? Oder bleiben mir die 
Texte fremd? Habe ich ähnliche Stadterfahrungen gemacht? 
Bei einem solchen Gespräch sind zugleich die inhaltlichen 
Unterschiede zwischen den beiden Texten herauszuarbeiten 
und eventuelle Verständnisschwierigkeiten, die besonders 
beim Kunert-Text nicht auszuschließen sind, zu klären.
— Die in den beiden Texten gestalteten Erfahrungen können 
daraufhin befragt werden, ob sie auch in der dörflichen 
Umwelt möglich sind. Ein solcher Vergleich ist besonders 
wichtig in Schulen auf dem Land, damit ein Bezug zur 
eigenen, nicht-städtischen Erfahrungswelt hergestellt wird.
— In einem dritten U nterrichtsschritt sollen die Schüler ver­
suchen, eine eigene Stadterfahrung zu gestalten. Dabei geht 
es nicht darum, allgemein eine Stadt zu beschreiben oder 
grundsätzliche Statem ents über Probleme der Stadt abzu­
geben, vielmehr soll, wie in den beiden vorgegebenen Tex­
ten, eine bestimmte Situation oder ein ausgewählter Aspekt 
gestaltet werden.
— Die Arbeit mit den beiden Texten läßt sich einbauen in eine 
größere Unterrichtseinheit zum Thema Stadt, wie sie in 
vielen Lesebüchern für das 9. oder 10. Schuljahr vorgesehen 
ist.
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Fritz und Ilse Bachmann (Hrsg.): Erzählungen der Gegen­
wart VIII. Frankfurt: Hirschgraben 1979 (Hirschgraben- 
Lesereihe für die Schule), S. 28 ff .; Wolfgang Hildesheimer: 
Lieblose Legenden. Frankfurt: überarb. u. erg. Aufl. 
Suhrkamp 1966 (= Bibliothek Suhrkamp 84), S .99ff. 
Hohler, Franz: Der dum m e Vulkan, in: Franz Hohler, Der 
Granitblock im Kino. Neuwied: Luchterhand 31982, 
S. 66 f.
Der Verkäufer und der Elch, in: Hohler 31982, S .84f.; 
Franz Hohler: Der Wunsch, in einem Hühnerhof zu leben. 
Feldmeilen-Zürich: Sumus 1977, S.84f.
Kaschnitz, Marie-Luise: Laternen, in: Durzak (Hrsg.) 1980, 
S. 11 Off.; Marie Luise Kaschnitz .Lange Schatten. München: 
Deutscher Taschenbuch Verlag 1964 (= dtv 243), S. 159ff. 
Kreuder, Ernst: Was der Kolkrabe den Tieren riet, in: Ulrich 
(Hrsg.) 1973, S .36ff.; Kaspar H. Spinner (Hrsg.): Nur 
keine Angst. Frankfurt: Hirschgraben 1978 (Hirschgraben- 
Lesereihe für die Schule), S .4 8 ff.
Kunert, Günter: Häuser an der Spree, in: Günter Kunert: Tag­
träume in Berlin und andernorts. Frankfurt: Fischer 1974 
(= Fischer Taschenbuch 1437, 1972 Hanser Verlag Mün­
chen), S .88.
Lieferung frei Haus, in: Kunert 1974, S. 150ff .; Wagen­
bach (Hrsg.) 1968, S .56ff.
Seit dem 42. Jahr des Jahrhunderts, in: Kunert 1974, 
S. 19; von Nayhauss (Hrsg.) 1982, S .46.
Kunze, Reiner: Schießbefehl, in: Reiner Kunze: Die wunder­
baren Jahre. Frankfurt: Fischer 1976, S. 15.
Lenz, Siegfried: Eine Liebesgeschichte, in: Siegfried Lenz: 
So zärtlich war Suleyken. Hamburg: Hoffm ann und 
Campe 1955, S. 145 ff .; Spinner (Hrsg.) 1981, S .4 0 ff. 
Lisebeth: Im Bruchteil einer Sekunde, in: Ernst Kappeler: 
Es schreit in mir. München: Kösel 1980 (Ex Libris Verlag 
Zürich und Verlag AARE Solothurn 1979), S .69f.; 
Praxis Deutsch 45 (1981), S .60.
Malecha, Herbert: Die Probe, in: Bachmann (Hrsg.) III 1974, 
S .20ff.; Salzmann (Hrsg.) 1982, S .öff.
Manz, Hans: Über die Grenzen, in: Gelberg (Hrsg.) 1977, 
S .277ff.
Marti, Kurt: Happy end, in: Kurt Marti: Das Herz der Igel. 
Bern: Zytglogge 1972 (Zytglogge Text 9), S .25.
Lärm, in: Kurt Marti: Zärtlichkeit und Schmerz. Darm­
stadt und Neuwied: Luchterhand 1981 (= Sammlung 
Luchterhand 337), S .90.
M it Jugend gestraft, in: Marti 1972, S. 23 f.
Neapel sehen, in: Bachmann (Hrsg.) VI 1974, S .30f.; 
Hartung u.a. (Hrsg.) 1977, S .25f.; von Nayhauss (Hrsg.) 
1982, S .4 7 f .; Reich-Ranicki (Hrsg.) 1980, S .4 5 6 f.
Morger, Peter: Traugott Baers Menagerie, in: Peter Morger: 
N otstrom . Bern: Zytglogge 1980, S. 121 ff.
Müller, Heiner: Das eiserne Kreuz, in: Durzak (Hrsg.) 1980, 
S. 136 ff.
Muschg, Hanna: Die Geschichte von der Ente und der Eule, in: 
Spinner (Hrsg.) 21980, S .49ff.; Erstfassung in Gelberg 
(Hrsg.) 1977, S. lOOff.
Reding, Josef: Fahrerflucht, in: Fritz und Ilse Bachmann (Hrsg.): 
Erzählungen der Gegenwart VII. Frankfurt: Hirschgraben 
1979, S. 12ff .; Josef Reding: N ennt mich nicht Nigger. 
Recklinghausen: Bitter 1978, S .45 ff.
Rehns, Jens: Der Zuckerfresser, in: Bachmann (Hrsg.) VII 1979, 
S. 15 ff.; Jens Rehn: Nach JanMaven und andere Geschich­
ten. Darm stadt und Neuwied: Luchterhand 1981, S .4 2 ff.; 
Reich-Ranicki (Hrsg.) 1980, S .449ff.
Rinser, Luise: Die rote K a tze , in: Bachmann (Hrsg.) II 1974, 
S .3 9 ff.; Durzak (Hrsg.) 1980, S .8 3 ff .; von Wiese (Hrsg.) 
1962, S .303ff.
Ruck-Pauquet, Gina: Wohnst du nicht auch in der Gartenstraße? 
in: Fritz und Ilse Bachmann (Hrsg.), Freundschaft — 
F eindschaft. Frankfurt: Hirschgraben 1980 (H irschgrab en- 
Lesereihe für die Schule), S .2 5 ff.; Gina Ruck-Pauquet: 
Das große Buch. Ravensburg: Maier 1978, S. 26 ff.
Rühm, Gerhard: der rattenfänger, in: Hartung (Hrsg.) 1977, 
S .75 f.; Jochen Jung (Hrsg.): Bilderbogengeschichten. 
München: Deutscher Taschenbuch Verlag 1976 (= dtv 
1218, Heinz Moos Verlag München 1974), S. 187f. 
Schädlich, Hans Joachim: Kurzer Bericht vom Todfall des N iko­
dem us Frischlin, in: Hans Joachim Schädlich: Versuchte 
Nähe. Reinbek: Rowohlt 1977, S. 196 ff.
Schmid, Harald: ,,Num m er 3 6 ”, in: Heinz Ide (Hrsg.): Projekt 
Deutschunterricht 4. Stuttgart: Metzler 1973, S.79* ff.; 
Werkkreis L iteratur der Arbeitswelt (Hrsg.): Ihr aber tragt 
das Risiko. Reinbek: Rowohlt 1971 (= rororo 1447),S. 13ff.
Schnurre, Wolfdietrich: A u f der Flucht, in: Durzak (Hrsg.) 1980, 
S .199ff.; Wolfdietrich Schnurre: Erzählungen 1945 -1 9 6 5 .  
München: List 1977, S. 25 ff.
Siebeck, Wolfram: Sommermärchen vom Wirte wundermild, in: 
Norbert Feinäugle (Hrsg.): Satirische Texte. Stuttgart: 
Reclam 1976 (= Reclam A rbeitstexte für den Unterricht 
9525), S .9 ff.
Thenior, Ralf: Verhängte Fenster, in: Ralf Thenior, Traurige 
Hurras. München: Goldm ann 1979 (= Goldmann Taschen­
buch 7076), S .41 f.
Walser, Martin: Der Wurm, in: Bachmann (Hrsg.) VII 1979, S.47ff.
Weisenborn, Günther: Zw ei Männer, in: Bachmann (Hrsg.) II 
1974, S. 15ff .; Nentwig 51975, S .7 9 ff.; Salzmann (Hrsg.) 
1982, S. lOff.
Weyrauch, Wolfgang: Im Gänsemarsch, in: Paul Dormagen 
(Hrsg.), M oderne Erzähler XVI. Paderborn: Schöningh 
1962 (Schöninghs moderne Erzähler), S .6 8 ff .; Durzak 
(Hrsg.) 1980, S .241 ff.
Widmer, Urs: Bäcker!, in: Urs Widmer: Vom Fenster meines 
Hauses aus. Zürich: Diogenes 1981 (= detebe 20793), 
S. 109.
Buchhändler!, in: Widmer 1981, S. 110.
Bundesligaspieler!, in: Widmer 1981, S. 108.
Wiesner, Heinrich: Tierfreunde, in: Heinrich Wiesner: Kürzest­
geschichten. Basel: Lenos 1980, S. 26.
Wölfel, Ursula: Die grauen und die grünen Felder, in: Ursula 
Wölfel: Die grauen und die grünen Felder. Neunkirchen/ 
Odenwald: Anrich 1970, S. 11 ff.
Wohmann, Gabriele: K om pakt, in: Bachmann (Hrsg.) VIII 
1979, S .46f.; Gabriele Wohmann: Habgier. Düsseldorf: 
Eremiten-Press 1973, S.20f.
Wolf, Ror: Ein Wort zum  Boden oder Die merkwürdige Lage am 
zehnten Tag, in: Ror Wolf: Danke schön. N ichts zu danken. 
Frankfurt: Suhrkamp 1969(= edition suhrkamp331),S.53ff.
Wondratschek, Wolf: Mittagspause, in: Bachmann (Hrsg.) VIII
1979, S .4 7 f.; Wolf W ondratschek. Früher begann der Tag 
m it einer Schußwunde. München: Hanser 1969, S. 52 f.
5.2 Verzeichnis von In terpretationen und Unterrichtsmodellen
Mit der folgenden Liste wird nachgewiesen, wo der Lehrer Inter­
pretationen und Unterrichtsmodelle zu m odernen Kurzprosa­
texten findet. Das Verzeichnis erhebt keinen Anspruch auf 
Vollständigkeit (es würde sich sonst zu einem eigenen Buch aus- 
wachsen). Ausgewählt sind die In terpretationen und U nterrichts­
modelle, die dem Lehrer am ehesten zugänglich sind; berück­
sichtigt sind deshalb die wichtigen didaktischen Zeitschriften, 
neuere didaktische Buchpublikationen mit Interpretationen 
oder Unterrichtsmodellen und Interpretationssam m lungen, 
nicht jedoch die fachwissenschaftlichen Zeitschriften und 
ebensowenig die vielen Lehrerkom m entare zu Lesebüchern, 
die meist nur dort vorhanden sind, wo auch das entsprechende 
Lesebuch eingeführt ist. Nicht aufgenommen sind auch Verweise 
auf die Bändchen Interpretationen zeitgenössischer K urz­
geschichten Band I —X des Bange-Verlages, da die In terpretatio ­
nen sehr knapp gehalten sind und kaum über eine Paraphrase 
des Textinhalts hinausreichen. Die Publikationsverweise be­
ziehen sich auf das un ter 5.3 angeführte Literaturverzeichnis.
Aichinger, Ilse, Das Fenster-Theater: Bachmann u.a. 21976; 
M atzkowski/Sott 1981; Förster 1975 und Förster 1980; 
Nentwig 51975
Das Plakat: M atzkowski/Sott 1981 
Die geöffnete Order: Neis u 1980; Salzmann 1980 
R ede unter dem  Galgen: Lorbe 1957 
Seegeister: Geißler (Hrsg.) 31970; Neis 111980; Zimmer­
mann 21961 und Zimmermann 1969 
Spiegelgeschichte: Neis 111980 
Andersch, Alfred, Blaue Rosen: M atzkowski/Sott 1981 
Die Inseln unter dem Winde: Durzak 1980 
Festschrift für Captain Fleischer: Durzak 1980 
Jesuskingdutschke: Durzak 1980 
M it dem  C hef nach Chenonceaux: Durzak 1980 
Andres Stefan, Das Trockendock: Bachmann u.a. 21976; Fried­
richs 1979; Neis 111980; Thiem erm ann 101974 
Die beinah verhinderte Weihnacht: Kitzinger 121977; 
Nentwig S1975
Die Stelzen und der Tod: Bachmann u.a. 21976
Artmann, Hans Carl, Hasard und entenbraten: Kopplin 1976 
Bender, Hans, A u f dem Rum m elplatz: Bachmann u.a. 1980 
Der Brotholer: Neis 1974 
Die halbe Sonne: Neis 111980 
Die Schlucht: Durzak 1980
Die Wölfe kom m en zurück: Durzak 1980; Lorbe 1957; 
Neis 1974; Nentwig s1975;Thiem erm ann 101974; Zimmer­
mann 21961 und Zimmermann 1969
Ein Bär wächst bis zum  Dach: Bachmann u.a. 21976; 
Neis 1974
Fondue oder der Freitisch: M atzkowski/Sott 1981; 
Neis 1974
Forgive me: Neis 1974
Iljas Tauben: Bachmann u.a. 21976; Neis 1 974; Salzmann
1980
Jurkas Jahre: Neis 1974 
Schafsblut: M atzkowski/Sott 1981; Neis 1974 
Bernhard, Thomas, Vorurteil: van Rinsum 1982 
Bichsel, Peter, Der Mann m it dem  Gedächtnis: Kopplin 1976 
Die Erde ist rund: Bachmann u.a. 21976 
Die Löwen: von Nayhauss 1978
Die Tochter: Bachmann u.a. 21976; von Nayhauss 1978; 
Neis 1981
Ein Tisch ist ein Tisch: Förster 1980; Sehringer 1974 
H olzwolle: Bachmann u.a. 21976
San Salvador: M atzkowski/Sott 1981; von Nayhauss 1978 
Stockwerke: von Nayhauss 1978 
Biermann, Wolf, Das Märchen vom kleinen Herrn M oritz, der 
eine Glatze kriegte: Förster 1980; Sehringer 1974 
Bobrowski, Johannes, Der Tänzer Malige: Durzak 1980 
Lipmanns L eib: Durzak 1980 
Mäusefest: Kopplin 1976 
Rainfarn: Zimmermann 1969 
Böll, H einrich,/l«  der Angel: In terpretationen Böll 51975 
An der Brücke: Zimmermann 1969
A nekdote zur Senkung der Arbeitsm oral: Förster 1980; 
Friedrichs 1979; Kreis 1971; Salzmann 1980 
Daniel, der Gerechte: In terpretationen Böll 51975
Der Bahnhof von Zimpren: Durzak 1980; In terpreta­
tionen Böll 51975
Der Mann m it den Messern: Interpretationen Böll s 1975; 
Vieregg 1976
Der Tod der Elsa Baskoleit: Interpretationen Böll 51975;
Lehmann (Hrsg.) 131982
Der Wegwerfer: Geißler (Hrsg.) 31970
Die Essenholer: Interpretationen Böll 61976
Die ungezählte Geliebte: Zimmermann 21961
Die Waage der Baleks: Bachmann u.a. 21976; Helmers
21972; Interpretationen Böll 51975; Kreis 1971; Thiemer-
mann 101974
Dr. Murkes gesam m eltes Schweigen: Zimmermann 1969 
Du fährst zu o ft nach Heidelberg: Durzak 1980 
Es wird etwas geschehen: Interpretationen B ö ll51975 
Geschäft ist Geschäft: In terpretationen Böll 61976 
Im Lande der Rujuks: Bachmann u.a. 1980 
Mein trauriges Gesicht: M atzkowski/Sott 1981; Ulshöfer 
81 970
So ein Rum m el: Friedrichs 1979;M otekat 1957; Phlippen 
1958;Skorna 1967
Steh auf, steh doch auf: Interpretationen Böll S1975 
Unberechenbare Gäste: Lorbe 1957
Wanderer, kom m st du nach Spa...: Durzak 1980; Interpre­
tationen Böll 61976; van Rinsum 1982 
Wiedersehen in der A llee: In terpretationen Böll 61976 
Wiedersehen m it Drüng: In terpretationen Böll 61976 
Borchert, Wolfgang, An diesem Dienstag: Bachmann u.a. 21976; 
Interpretationen Borchert 91976; Zimmermann 21961 und 
Zimmermann 1969
Das Brot: Bachmann u.a. 21976; In terpretationen Borchert 
91976; M atzkowski/Sott 1981; van Rinsum 1982;Skorna 
1967
Das Holz für morgen: Nentwig 51975
Die drei dunklen Könige: In terpretationen Borchert 91976; 
Kitzinger 121977; Skorna 1967; Thiem erm ann 101974
Die Küchenuhr: Bachmann u.a. 21976; Nentwig 51975; 
Friedrichs 1979; Interpretationen Borchert 91976; Lorbe 
1957
Jesus m acht nicht mehr mit: Friedrichs 1979 
Lesebuchgeschichte: Jegensdorf 1976 
Mein bleicher Bruder: Interpretationen Borchert 91976 
Nachts schlafen die R atten  doch: Bachmann u.a. 21976; 
Durzak 1980; Interpretationen Borchert 91976; Salz­
mann 1980; Skom a 1967; Ulshöfer 81970; Zimmermann 
1969
Brasch, Thomas, Fliegen im Gesicht: Durzak 1980 
Brambach, Rainer, Känsterle: M atzkowski/Sott 1981 
Britting, Georg, Brudermord im Altwasser: Bachmann u.a.
21976; Nentwig 51975 
Buch, Hans Christoph, Epilog: Kopplin 1976 
Dürrenmatt, Friedrich, Der Tunnel: Bachmann 21976; Zimmer­
mann 1960 und Zimmermann 1969 
Eich, Günter, Der Stelzengänger: Helmers 21972
Züge im Nebel: Nentwig 51975; Skorna 1967; Thiemer- 
mann 101974
Eisenreich, Herbert, A bschied zur L iebe: Kopplin 1976 
A m  Ziel: M atzkowski/Sott 1981
Der Weg hinaus: Salzmann 1980; Thiem erm ann 101974 
Die neuere (glücklichere) Jungfrau von Orlians: Durzak
1980
D oppelbödige Welt: Durzak 1980 
Esser, Aletta, A rbeit: Bachmann u.a. 1980 
Federspiel, Jürg, Orangen vor ihrem Fenster: Durzak 1980 
Fries, Fritz Rudolf, Der Fernsehkrieg: Durzak 1980 
Fuchs, Günter Bruno, Ansprache des autowaschenden Vaters an 
sein K ind das Drachensteigen m öchte: B achm annu.a.21976 
Eine M utter von einundzwanzig Kindern: Bachmann u.a. 
2197 6
Gedankenaustausch: Bachmann u.a. 21976 
Gaiser, Gerd, Der Mensch, den ich erlegt hatte: Bachmann u.a. 
21976; Thiem erm ann 101974 
Die schlesische Gräfin: Durzak 1980 
Du sollst n icht stehlen: Zimmermann 21961 und 1969 
Ein K ind vor dem Wagen: Bachmann u.a. 21976 
Ein Wespennest: Bachmann u.a. 21976 
Laß dich doch einmal hinauf: Bachmann u.a. 21976
Geißler, Christian, K alte Zeiten I  und III: Bachmann u .a. 21976 
Gerz, Jochen, Seine bloße Gegenwart: Kopplin 1976 
Grass, Günter, Der Linkshänder: M atzkowski/Sott 1981 
Gregor-Dellin, Martin, Begräbnisse: Kopplin 1976; Zimmermann 
1969
von der Grün, Max, Das Stenogramm: Bachmann u.a. 2 1976 
Härtling, Peter, Was ist aus dem  Frosch geworden?: Herold 1981 
Hacks, Peter, Der Bär auf dem Försterball: Sehringer 1974 
Hampel, Bruno, Das m it dem Mais: Bachmann u.a. 21976 
Handke, Peter, Der Einbruch eines Holzfällers in eine friedliche 
Familie: Neis 11 1980
Die Überschwemmung: Bachmann u.a. 21976 
Heckmann, Herbert, Das Henkersmahl: Bachmann u.a. 21976 
Die Wohltaten des Löffels: Bachmann u.a. 21976 
Hermlin, Stephan, Arkadien: Durzak 1980 
Die Kommandeuse: Durzak 1980 
Heym, Stefan, Ein sehr guter zw eiter Mann: Zimmermann 1969 
Hildesheimer, Wolfgang, Das A telierfest: Zimmermann 1969 
Das Ende einer Welt: Durzak 1980 
Der hellgraue Frühjahrsmantel: Bachmann u.a. 1980 
Der Urlaub: M atzkowski/Sott 1981 
Eine größere Anschaffung: Bachmann u. a. 21976 
Hinz, Günter, Lohnfortzahlung oder Gespräch im Personalbüro: 
Demmer/Schmidt 1974 
Hohler, Franz, Das Haustier: Kopplin 1976 
Holthaus, Hellmut, Höchster Luxus im Haushalt: Kreis 1971 
Mach mal Freude: Bachmann u.a. 1980 
Wahrhaftige Geschichte von der Spazierfahrt oder m it dem  
A uto sieht man etwas von der Welt: Bachmann u.a. 21976 
Horst, Karl August, Stum m es Glockenspiel: M atzkowski/Sott 
1981
Huber, Heinz, Die neue Wohnung: M atzkowski/Sott 1981 
Hühnerfeld, Paul, Geschlossene Gesellschaft: M atzkowski/Sott
1981
Jahn, Janheinz, Der schwarze Lotse: Kreis 1971
Jens, Walter, Bericht über H attington: Bachmann u.a. 21976;
M atzkowski/Sott 1981 
Johnson, Uwe, Jonas zum  Beispiel: Grawe 1973; Rosenberg 1974
Junge, Erich, Der Sieger: Nentwig 51975 
Sechzehn Jahre: Friedrichs 1979 
Kaleck, Leo ,E in Baukran stürzt um: H ildebrandt/M öhring 1973 
Kant, Hermann, Kleine Schachgeschichte: Durzak 1980 
Kasack, Hermann, Mechanischer Doppelgänger: Bachmann u.a.
21976; Neis 1981 
Kaschnitz, Marie-Luise, Christine: Bachmann u.a. 21976; 
Geißler 31970
Das ewige Licht: Interpretationen Kaschnitz 31976 
Das dicke Kind: Interpretationen Kaschnitz 31976; Zim­
mermann 21961 und 1969
Der Strohhalm: In terpretationen Kaschnitz 31976 
Die Reise nach Jerusalem: M atzkowski/Sott 1981 
Die übermäßige Liebe zu Trois Sapins: In terpretationen 
Kaschnitz 31976
Eines M ittags, M itte Juni: In terpretationen Kaschnitz 31976 
Eisbären: M atzkowski/Sott 1981 
Laternen: Durzak 1980
Popp und Mingel: Bachmann u.a. 21976; Interpretationen 
Kaschnitz 31976; Salzmann 1980; Ulshöfer 81970 
Schiffsgeschichte: Neis 111980
Schneeschmelze: Bachmann u.a. 1980; Interpretationen 
Kaschnitz 31976
Unfall an der Schranke: Lorbe 1957 
Klose, Werner, Am  R oten  R ost: Bachmann u.a. 21976 
Kluge, Alexander, Das Z eitgeß h l der Rache: Durzak 1980 
Ein Liebesversuch: Durzak 1980 
Korff, Friedrich Wilhelm, Jericho: Durzak 1980 
Kreuder, Ernst, Phantom der Angst: Neis 111980
Was der Kolkrabe den Tieren riet: Sehringer 1974 
Küpper, Heinz, Sebastian oder die Verführung durch die Ver­
nunft: Bachmann u.a. 21976; Sehringer 1974 
Kunert, Günter, Androm eda zur Unzeit: Bachmann u.a. 21976 
Der Hai: Neis 111980 
Die Waage: Durzak 1980;K opplin 1976 
Fahrt m it der S-Bahn: Bachmann u.a. 21976 
Lieferung frei Haus: M atzkowski/Sott 1981 
Zentralbahnhof: Durzak 1980
Kunze, Reiner, Beweggründe: van Rinsum 1 982 
Das Märchen vom Dis: Kopplin 1976 
Elem ente: Durzak 1980 
Weihnachten: van Rinsum 1982 
Kusenberg, Kurt, Die Fliege: Friedrichs 1979 
Ein verächtlicher Blick: Salzmann 1980 
Herr G. steigt aus: M atzkowski/Sott 1981 
Langgässer, Elisabeth, Die getreue Antigone: M atzkowski/Sott
1981
Glück haben: Durzak 1980; Zimmermann 21961 und 
1969
Saisonbeginn: Bachmann u.a. 21976; Friedrichs 1979; 
Kitzinger 121977; Nentwig 51975; Thiemermann 101974 
Untergetaucht: Bachmann u.a. 21976; van Rinsum 1982 
Lettau, Reinhard, Mißglückte Landnahme: Bachmann u .a . 1980 
Lenz, Siegfried, Das unterbrochene Schweigen: Bachmann u.a. 
1980
Das war Onkel Manoah: Geißler 31970
Das Wrack: Bachmann u.a. 21976
Der Beweis: Bachmann u.a. 21976
Der Gleichgültige: Durzak 1980; Neis u 1980
Der große Wüdenberg: M atzkowski/Sott 1981
Der Läufer: Helmers (Hrsg.) 21972; Interpretationen
Lenz 41976
Der Leseteufel: Bachmann u.a. 1980 
Die große Konferenz: Bachmann u.a. 21976 
Die Wellen der Balaton: Durzak 1980 
Duell im kurzen Schafspelz: Bachmann u.a. 1980 
Ein Freund der Regierung: Friedrichs 1979; Neis 1981; 
Salzmann 1980; Thiemermann 101974 
Ein Haus aus lauter Liebe: Interpretationen Lenz 41976 
Ein sehr em pfindlicher Hund: Bachmann u.a. 1980 
Gelegenheit zum  Verzicht: Interpretationen Lenz 41976 
Lukas, sanftmütiger Knecht: In terpretationen Lenz 41976 
Mein verdrossenes Gesicht: Friedrichs 1979; In terpreta­
tionen Lenz 41976
Ursachen eines Streitfalls: Kopplin 1976 
Wie bei Gogol: Durzak 1980
Magiera, K urtm artin, In den Sand geschrieben: Bachmann u.a. 
*1976
Malecha, Herbert, Die Probe: Bachmann u.a. 21976; Friedrichs
1979 ; Lehmann (Hrsg.) 131982; Neis 1981; Salzmann 1980
Martell, Karl, Der Z w eikam pf': H ildebrandt/M öhring 1973 
Marti, Kurt, Neapel sehen: Bachmann u.a. 21976 
Marwig, Detlev, Die Blauschicht: H ildebrandt/M öhring 1973 
Mechtel, Angelika, Ein kleiner Tag: Bachmann u.a. 21976 
Meckel, Christoph, Die Krähe: Bachmann u .a. 1980 
Die Vampire: M atzkowski/Sott 1981 
Drusch, der glückliche Magier: Bachmann u.a. 21976 
Prospekt: Förster 1980 
Meinsen, Lisa, Die R o tstiftkon stru ktion: Hildebrandt/M öhring 
1973
Mon, Franz, Der Posaunenschlund: Bachmann u.a. 21976 
Müller, Heiner, Das Eiserne Kreuz: Durzak 1980 
Neumann, Robert, Das Herz am richtigen Fleck: M atthes 1977 
Novak, Helga M., Schlittenfahren: Bachmann u.a. 21976 
Ochs, Franz, Von der Lebensdauer eines Fließbandes: Hilde­
brandt/M öhring 1973 
Piontek, Heinz, Bruder und Bruder: Friedrichs 1979 
Erde unter dem Schnee: Nentwig 51975 
Verlassene Chausseen: Durzak 1980 
Plenzdorf, Ulrich, Kein runter kein fern: Durzak 1980 
Radtke, Günter: Die Schwäne: Kopplin 1976 
Reding, Josef, Die Bulldozer kamen ...: Nentwig 51975 
Die Jäger kom m en zurück: Bachmann u.a. 21976 
Die Nacht nach dem Panther: Bachmann u.a. 21976 
Fahrerflucht: Bachmann u.a. 1980 
Todessprünge für die Gringos: Bachmann u.a. 1980 
Während des Films: Durzak 1980
Zum Runterschlucken für Grabner: Bachmann u.a. 1980 
Rebmann, Ruth, Der Gast: Neis 111980 
Rehn, Jens , Der Zuckerfresser: Bachmann u.a. 1980 
Rein, Heinz, Die Freundschaft m it Hamilton: Bachmann u.a. 1980 
Reinig, Christa: Der Hund m it dem Schlüssel: Sehringer 1974 
Skorpion: Kopplin 1976; M atzkowski/Sott 1981
Rinser, Luise, Die rote K atze: Bachmann u.a. 21975; Durzak 
1980
Risse, Heinz, Das G ottesurteil: Neis 1 981; Thiemermann 101974 
Der schmale Grat: Neis 111980 
Sangerberg, Georg, Das Märchen vom  Wunschkind: Reiß 1976 
Saupe, Dieter, Mein Wald- und Wiesenbuch: Metz 1977 
Schädlich, Hans-Joachim, Versuchte Nähe: Durzak 1980 
Schlesinger, Klaus, Der Tod meiner Tante: Durzak 1980 
Schmidt, Arno, Er war ihm zu ähnlich: Durzak 1980 
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